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СТВАРАЛАШТВО, ИНИЦИЈАТИВА И САРАДЊА: 

ИМПЛИКАЦИЈЕ У ОБРАЗОВНОЈ ПРАКСИ 
 

У књизи која је претходила овој (Стваралаштво, иницијатива и 

сарадња (СИС) – Нови приступ образовању) дискутовали смо о 

креативности, сарадњи и иницијaтиви из теоријске перспективе 
као о циљевима  образовања који ће се поклопити са потребама 

живота наше деце у будућности. У овој монографији, која је 

надставак претходне, аутори указују на који начин креативност, 
сарадња и иницијативно понашање могу бити подстакнути у 

предшколској и школској средини. Аутори овде нису фоку-

сирани на циљеве СИС образовања као у првој књизи, већ на 
начине како да се они достигну.  

У првом делу књиге ауторка Нада Половина анализира 

улогу родитеља у два поглавља. Родитељи су први и увек најваж-

нији чинилац у дететовом развоју. Ауторка такође дискутује о 
томе како понашање родитеља у свакодневном животу може да 

подржи СИС вредности у процесу развоја дечјег идентитета. Ова 

два поглавља дају занимљив теоријски и практични допринос 
овој књизи. Заснована су на теоријама о социоемоционалном 

развоју детета. Ауторка анализира проблем креативности, акције 

и сарадње као јединствен интерактивни процес где су три 
компоненте СИС приступа васпитању и образовању тесно 

повезане. 

У другом делу књиге фокус је на професионалном развоју 

наставника и школској клими неопходној за подржавање и 
подстицање креативности наставника, њихове сарадње и иници-

јативног понашања. У првом поглављу овог дела књиге аутори 

Дејан Станковић и Јелена Теодоровић дискутују о најважнијим 
факторима за реализацију школских реформи и подстицање 

промена у школском систему. Они истичу факторе на нивоу 

школе као најважније за постигнуће ученика, што подржава 

нашу идеју да процес мењања образовања започнемо управо 
променама у самој школи. У другом поглављу, Миља Вујачић и 

Јелена Павловић анализирају различите програме за профе-

сионални развој наставника у свету и њихове ефекте на школску 
праксу. Ове информације подржавају наше опредељење да се у 

програмима подучавања наставника фокусирамо на активности 

ученика у разреду и начин рада са децом јер то највише 
доприноси подизању квалитета рада школе. У трећем поглављу 

аутори Владимир Џиновић и Ивана Ђерић баве се подстицањем 

креативности, иницијативног понашања и сарадње међу настав-



 

 

ницима у колективу као заједници заснованој на знању и профе-

сионалном умрежавању. Истовремено они дискутују и о проб-
лемима образовања оних који подучавају надставнике. Пове-

заност професионалног и личног развоја аутори сматрају суш-

тином стварног усавршавања наставника, нарочито када је реч о 

СИС приступу образовању. Ово је изузетно важна конс-татација 
с обзиром да су имлицитне промене у подучавању деце могуће 

само онда када професија наставника постане и предмет њиховог 

личног развоја. 
У трећем делу књиге бавимо се наставним методама 

подучавања/учења деце у разреду, што је критична тачка за 

промену праксе у школи, посебно када је у питању развој креа-
тивности деце и младих у образовном процесу, њихове ини-

цијативе и сарадничког понашања. У првом поглављу можемо 

видети како игролике активности представљају почетак креа-

тивног и иницијативног понашања мале деце, због чега је 
потребно створити богату и провокативну средину за игру 

предшколаца (Емина Копас Вукадиновић). Аутори затим дис-

кутују о језичкој и научној писмености као предуслову за СИС 
понашање (Јелена Стевановић и Драгица Тривић). Они потом 

анализирају методе подучавања/учења којима се подржава 

дивергентно мишљење у школи које се манифестује кроз игру и 
остале имагинативне активности,  асоцијативне интеракције, 

решавање отворених (неструктурисаних) проблема, праксу ис-

траживања (Јасмина Шефер) као и креативни хеуристички 

дијалог (Владета Милин). Анализиран је истраживачки рад 
ученика и у том контексту савладавање научне методологије која 

укључује посматрање и експериментисање (Јасмина Шефер, 

Јелена Радишић, Смиљана Јошић). Дијалог оријентисан на 
проблем и метакогнитивне активности посматран је из пер-

спективе критичког мишљења које је, поред практиковања 

дивергентног мишљења, неопходно за заокруживање креативног 

процеса учења (Снежана Мирков и Јелена Пешић). Предвиђамо 
да ће дивергентно мишљење бити најважније у будућности и 

стога њему посвећујемо посебну пажњу. Ми смо свесни, међу-

тим, а и теорија такође говори о томе да дивергентни процес 
треба да буде комбинован са критичким мишљењем, усмереним 

ка адекватном  решењу, да би се дошло до креативних исхода. 

Ова књига се бави и проблемима инклузије у контексту СИС 
приступа образовању. Дискутовано је о значају индивидуа-

лизације/диференцијације у настави и ваннаставним актив-

ностима ученика (Миља Вујачић), анализирано је прилагођавање 



 

 

 

школског рада и врсте активности даровитим ученицима 

(Славица Максић), затим ученицима са посебним потребама 
(Емилија Лазаревић), као и неуспешним ученицима (Душица 

Малинић). Иако се ова књига залаже да различита деца функ-

ционишу заједно у инклузивно оријентисаној школи, наставници 

ипак треба да се посвете и њиховим посебним потребама, пре 
свега подстицању њихове мотивације за учење. Наставници 

треба да подстичу ученике да се креативно искажу у домену сво-

јих индивидуалних потенцијала како би оснажили самопоуз-
дање. Сигурност у себе ученицима последично може омогућити 

да даље развијају своје потенцијале не само у домену својих 

снага, већ и у домену где имају тешкоће.   
Коначно, у књизи се дискутује и о томе на који начин 

уџбеници могу да подстакну сарадњу, инцијативу и креативност 

ученика и како уџбеници треба да изгледају да би се достигао 

овај циљ (Јасмина Крњајић). Ако уџбеник садржи креативне 
задатке и питања, интересантне и различите перспективе гледања 

на неки проблем, експерименталне задатке и имагинативне и 

сараднички оријентисане игре повезане са градивом које ученик 
учи, јасно је да ће СИС вредности бити промовисане. Ваннас-

тавне активности су представљене као посебан подстицај за 

развој различитих и аутентичних интересовања ученика која их 
покрећу да откривају свет (Јелена Радишић). Постоје студије које 

нас информишу да активно укључивање у ваннаставне актив-

ности у школи представља најбољи предиктор за креативну 

продукцију ученика касније у животу. То је аргумент због кога 
настава треба да личи на ваннаставне активности. 

У овој књизи су дефинисани основни путеви остваривања 

СИС циљева у процесу учења, што ће у трећој књизи бити 
детаљније елаборирано у контексту садржаја појединих школ-

ских предмета. Сврха ове три књиге (СИС– Нови приступ 

образовању; СИС–Импликације за образовну праксу; СИС у 

школским предметима) јесте у томе да се оне користе као 
теоријски и практични водич у процесу креирања модела 

подучавања који би био провераван у експерименталним шко-

лама и формулисан на такав начин да омогући оригинални 
допринос реформи образовања и образовној пракси у Србији 

увођењем активности које могу да подстакну креативност, 

иницијативу и сарадњу ученика и наставника.   
 

Јасмина Шефер и Јелена Радишић, уредници 
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РЕАЛНОСТИ И СПРЕМНОСТИ НА САРАДЊУ: 

ТЕОРИЈСКЕ ОСНОВЕ
1
 

 

Нада Половина
2
 

Институт за педагошка истраживања 

 

 

Савремено образовање се све више дефинише појмовима 

«иницијатива», «сарадња» и «стваралаштво». Помињу се 

појединачно и/или комбиновано (као модел) у вези с раз-

матрањем пожељних промена. Исказују се: у визији образовања 

за будућност и живот у постмодерном свету (израслом на 

тековинама технолошке и информационе револуције); у новим 

парадигмама образовања (савремена школа као отворена 

средина и средина у којој се учи кроз истраживање и вежбање) и 

новим концепцијама улога свих актера који су значајни за 

остваривање образовних циљева и исхода (ученик који је активан 

у процесу усвајања знања; наставник који је флексибилан у 

конкретизовању наставних програма и отворен за нове методе 

рада; активни родитељи који олакшавају, прате и подржавају 

остваривање образовних и васпитних циљева). У овако широкој 

лепези различитих контекста у којима се појављују иницијатива, 

сарадња и стваралаштво развијају се њихова бројна значења.  

Полазиште у овом раду је повезивање иницијативе, са-

радње и стваралаштва у радни теоријско-концептуални оквир. 

Циљ повезивања је креирање обухватног модела и стратегије 

подизања нивоа квалитета образовног/наставног процеса кроз 

синхронизовано деловање на све актере (и интеракције) ре-

левантне за школску средину (наставнике, ученике, родитеље). 

Конкретно, у овом раду се фокусирамо на представљање тео-

                                                   
1 Рад представља резултат рада на пројеку „Од подстицања иницијативе, 
сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 
технолошког развоја Републике Србије (2011–2014). 
2 npolovina@rcub.bg.ac.rs 
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ријских приступа релевантних за разматрање породично-

развојног оквира и идеално-нормативних аспеката могућег и 

потребног доприноса родитеља развијању иницијативности, 

стваралачког приступа реалности (решавању проблема) и под-

стицању спремности за сарадњу код своје деце.  

 

Иницијатива, сарадња и стваралаштво у функцији припреме 

деце и младих за успешно функционисање у очекиваној 

будућности 

 

Припрема деце/младих за будућност посебно је значајна  како за 

родитеље (један од универзалних задатака праксе родитељства), 

тако и за - друштво и све институције и професије које се баве 

образовањем и васпитањем. Дакле, и наука и струка, али и 

породица/родитељи налазе се пред изазовом – како припремити 

младе за живот - у свету који их очекује, а за који већ сада имамо 

јасне назнаке да ће бити свет пун промена и неизвесности (пре 

свега на тржишту рада), убрзаних животних токова, нарастајућих 

ризика и изазова (Bauman, 2004; Giddens, 2005).  

Иницијална поставка уграђена у наш радни теоријско-

концептуални оквир (у даљем тексту СИС
3
 концептуални оквир) 

јесте поставка да су управо иницијативност, спремност на 

сарадњу и стваралачки приступ решавању проблема она својства 

личности и понашања која ће бити одлучујућа за успешно 

животно/радно функционисање садашњих генерација деце и 

младих у очекиваној будућности. Одмах се намеће питање зашто 

језгро нашег теоријско - концептуалног оквира чине баш ова три 

концепта? На једном (суштински најповршнијем) нивоу раз-

матрања одговор смо већ дали у уводној реченици овог рада 

истичући да су у дефиницији савременог образовања појмови 

«иницијатива», «сарадња» и «стваралаштво» све чешћи. Ово 

илуструје чињеница да се у бази података Центра за 

информације о истраживањима у образовању (Educational 

Research Information Centar – ERIC) може наћи 75.376 пуб-

ликација у којима се три наведена концепта повезују са об-

                                                   
3 СИС је скраћеница за стваралаштво, иницијатива и сарадња. 
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разовном тематиком и проблематиком. Коментаришући овакву 

врсту популарности одређених тема у одређеном историјском 

времену, Стјуарт и Хили (Stewart & Healy, 1989, str. 30) истичу 

да она (популарност) делом одражава измењене социјалне норме 

и вредности који утичу на културу у целини. У том смислу, 

могли бисмо рећи да историјска реалност у којој живимо и 

«одрађујемо» наш задатак и одговорности припреме деце/младих 

за будућност, намеће ове концепте као идеалне и пожељне ми-

саоне творевине и потенцијалне практичне циљеве којима треба 

тежити у функцији бољег прилагођавања, сналажења и даљег 

коришћења још неискоришћених људских потенцијала – не само 

потенцијала деце, већ и родитеља и наставника. 

Нажалост, тема припреме садашњих генерација деце/мла-

дих за будућност и функционисање у одраслој доби иако, бар за 

родитеље, неизбежна тема животне свакодневице и планирања  

будућности, у нашем друштву није добила заслужено место ни у 

јавним ни у стручно-научним круговима. На озбиљност проб-

лема указују подаци ретких истраживања у нашој средини у 

којима се констатује да су „кроз деградацију образовних и 

породичних вредности наставници и родитељи сведоци и актери 

стварања губитничке платформе за будућност њихових 

ученика/деце“ (Polovina, 2010, str. 87), као и то да „родитељи 

верују да ће менаџерске особине и понашања (сналажљивост, 

комуникативност, истрајност, самопоуздање) пре него 

стваралачко-иновативне бити потребна оруђа за будућност 

садашњој генерацији деце/младих“ (Polovina & Vesković, 2012). 

На динамичној сцени глобализованог тржишта рада менаџерске 

(и само-менаџерске) особине су већ дуже време саставни оче-

кивани део свакодневног функционисања, а за развој и успешно 

функционисање у будућности пожељно је надоградити /про-

ширити ову основу својствима као што су антиципаторно и 

аналитичко мишљење, креативност и иновативност у решавању 

проблема. Померање фокуса ка креативности/иновативности 

индиковано је и све израженијом високом потражњом за тален-

тима и младим научним кадром (онима који умеју аналитички да 

мисле, предвиђају и проверавају). Како указује и аргументује Чу 

(Chue, 2007, prema Grećić, 2011, str. 182), „лов на таленте“ и 
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привлачење најталентованијих и најпредузимљивијих појединаца 

из мање развијених и(или) неразвијених земаља основно је оруђе 

којим велике силе остварују глобалну доминацију. И Србија је на 

листи оних земаља из којих се континуирано «одвлаче» млади 

талентовани појединци, привучени бољим условима напредног 

школовања и квалитета живота у развијеним земљама и истов-

ремено «одбијени» општим друштвеним условима и суштинском 

небригом и незаинтересованошћу, односно невредновањем њи-

ховог потенцијала у земљи. Дакле, Србија се налази у ситуацији 

да мора да надокнађује «одливене» таленте, и да афирмише у 

својој средини значај иновативности и стваралачког приступа 

решавању проблема ако жели да се ухвати у коштац са развојним 

застојима прошлости и развојним изазовима будућности (развој 

економије и коришћење сопствених потенцијала).     

 

Теоријске основе разматрања иницијативе, сарадње и 

стваралачког приступа решавању проблема у дететовој 

породичној средини развоја 

 

Пре него што се усредсредимо на породичне доприносе развоју 

иницијативе, сарадње и стваралаштва, важно је размотрити 

питање каква је природа ових концепата и које су њихове 

развојне претече/корени. Када је реч о природи самих концепата 

за разматрање њихове развојне «линије», битна су општа раз-

војна питања на која указује Лангер (Langer, 1981): колико 

развоју ових феномена доприносе унутрашњи чиниоци (ево-

луционо и генетски утемељене основе), а колико средински 

фактори (утицај породичне и шире средине); који су показатељи 

ових концепата/феномена (да ли су мерљиви) и да ли се ти 

показатељи развојно мењају. Такође, битно је и питање да ли се 

ови концепти тичу развојних феномена који имају својства 

система (са сопственом формом, интерном организацијом и фун-

кцијом), и у каквој су вези ови концепти/феномени са другим 

важним сегментима и процесима развоја. Темељна анализа ових 

питања надилази оквире овог рада, али ћемо им, индиректно, 

посветити одређену пажњу кроз позиционирање концепата 

«иницијатива», «сарадња» и «стваралаштво» у односу на три 
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групе становишта/схватања, односно три врсте приступа 

питањима развоја. Те три групе становишта су психоаналитичко 

схватање развоја, затим схватање развоја у оквиру такозваних 

теорија механичког огледала и теорија органске светиљке (фор-

мулације Лангера). Док је са становишта психоанализе развој 

одређен преображајем ванразумских инстиката у разумске про-

цесе и сазревањем психосексуалних функција (несвесни процеси 

– жеље, страсти, емоције и фазе психосексуалног развоја), у 

теоријама механичког огледала развој се одређује као неп-

рекидно гомилање реакционих елемената изазваних дражима из 

спољашње средине (рефлексно понашање, социјално учење и 

сл.). Теорије органске светиљке нуде становиште о развоју које 

садржи много сложенију слику о човеку (човек је у стању да 

својом вољом започиње акције – има стваралачки удео у процесу 

стицања сопственог искуства; човек је опремљен системима 

неопходним за почетну смислену комуникацију са непосредном 

околином и опремљен аутогенеративним особеностима које 

обезбеђују и развој и самоостварење) и самом развоју. Нагласак 

у овим теоријама је на менталним операцијама, процесу 

уравнотежавања унутрашње и спољашње стварности и на 

квалитативној испрекиданости развојног процеса. У ову групу 

становишта спадају екосистемска теорија развоја (Bronfenbrener, 

1997), теорија о развојној ортогенези (Werner & Kaplan, 1963), 

конструктивистичко схватање развоја (Pijaţe, 1977),  системско и 

етолошко поимање развоја (Bowlby, 1978, 1978а). Управо се у 

овој групи теорија (из круга теорија органске светиљке) најпре 

могу тражити оквири за елаборацију концепата «иницијатива», 

«сарадња» и «стваралаштво». С обзиром на тежиште нашега рада 

(породична средина и доприноси родитеља), укратко ћемо пред-

ставити кључна обележја системског приступа, односно еко-

системске теорије развоја, и системско-етолошки фундиране 

теорије осећајног везивања. Избор ових теорија опредељен је 

природом концепата које разматрамо (имају психосоцијалну 

димензију). 

Основу системског приступа чини поставка да је за човека 

(као и остала жива створења) јединица опстанка и адаптације 

«флексибилни организам у својој средини», односно индивидуа 
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укорењена у свој контекст живљења што је, уједно, и основна 

јединица сваког посматрања везаног за људско функционисање 

(Bateson, 1970, str. 450). Контекст и особа утичу једно на друго и 

узајамно се обликују, а управо су ови утицаји, односи и процеси 

у средишту теоријских и емпиријских разматрања у оквиру сис-

темског приступа. Ове опште поставке остале су камен темељац 

системског начина мишљења и током историјског процеса 

мењања самог приступа. У том процесу померао се фокус раз-

матрања, од разматрања вишеструких нивоа (социјалних) 

система/контекста и начина на који различити нивои утичу на 

живот појединаца/породица (традиционални ниво елаборације 

системског приступа) до разматрања различитих перспектива 

(постмодерни варијетет системског приступа) као централних 

тачака концептуализовања функционисања из којих јединка (или 

група) сазнаје животну реалност чији су део. (више о овим 

приступима видети  у Polovina, 2011). 

Еколошка теорија развоја (Bronfenbrenner, 1997) пред-

ставља посебни варијетет системског приступа у чијем средишту 

је развој детета. Концепт развоја је широко постављен као 

процес који се одвија кроз различите средине и интерперсоналне 

контексте који обележавају живот конкретног детета/јединке. 

Оно што се мења током развоја је начин на који дете/индивидуа 

опажа своју средину и односи се према њој. Дакле у теорији је 

пажња посвећена и интерсубјективним и интрасубјективним 

искуствима детета (индивидуе). У Бронфенбренеровом моделу 

системског приступа развоју принципи системског мишљења 

афирмисани су и у поимању интра-психичког простора  и у 

поимању тока развоја. Када је реч о интрапсихичком развоју 

(Huitt, 2003) указује се на непрекидност интеракција 

когнитивних (руководе опажањем, чувањем, процесовањем 

информација), емоционалних / афективних (модификују 

пер-цепције и мишљење), конативних/вољних (усмеравају 

и руководе оним што улази у систем јединке и што из њега 

излази) и духовних компонената развоја (како приступамо 

непознатом и како дефинишемо реалност), као и 

компонената понашања (видљиве активности индивидуе). 
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Када је реч о поимању тока развоја, ова теорија постулира 

да се систем јединке развија кроз сложену интеракцију 

сазревања (биолошких датости), интра-психичких компо-

нената (систем личности) и бројних средин-ских утицаја, 

пре свега оних које долазе из породице, потом локалне 

средине и школе.  

Какве су импликације системског приступа и 

еколошке теорије развоја за разматрање теоријско концеп-

туалног оквира који укључује иницијативу, сарадњу и 

стваралачки приступ решавању проблема? Системски 

приступ ставља нагласак на значај који за живот и развој 

јединке имају вишеструки нивои система/контекста – у 

савременим глобализованим и технолошки обогаћеним 

условима живота увећава се број система/контекста са 

којима јединка може, жели и/или мора да ступа у односе. 

Увођење глобалног нивоа системског функционисања као 

метасистемског нивоа у односу на државне/макросистемске 

и институцијске/мезосистемске нивое контекста битно 

мења адап-тациону средину свих актера до нивоа 

појединца. Ту су и бројни глобални виртуелни системи који 

фигурирају у контексту нових технолошко-комуни-

кацијских могућности. У том смислу Бејт-сонову поставку 

да је јединица опстанка «флексибилни организам у својој 

средини» морали бисмо спецификовати у погледу значења 

речи «флексибилан» која је у првобитном одређењу имала 

адаптивну вредност. С обзиром на проширење опсега и 

вишеструкост системских контекста који «премре-жавају» 

и одражавају се на живот породице/појединца поставља се 

питање колики опсег флексибилности организам треба/мо-

ра да постигне да би се прилагођавао умноженим и убрзано 

мењајућим одредницама контекста? Још једно битно пи-

тање је колика је претња/ризик да ће проширеним адап-

тационим «напре-зањем» организма према све захтевнијим 
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условима средине (умножавање симултано делујућих 

контекста адаптације) систем јединке ући у дезинтеграцију 

и распад. Такође је значајно питање да ли се мењају и 

одреднице (карактеристике) оног што је човекова средина 

адаптације. Наше је виђење да управо глобализацијом 

драматично измењени услови живота савремених људи, као 

и перспективе будућности  које се на постојећим процесима 

брзих промена могу оцртати, намећу појединцу, поред 

флек-сибилности, и много ангажованији приступ у «својим 

сре-динама» функционисања (све више су то средине 

интер-персоналног функционисања) и веома промишљене 

стратегије адаптације. Тако би Бејтсонова синтагма да је 

јединица адаптације «флексибилни организам у својој 

средини»  у савременим условима живљења могла да се 

прошири и гласи «флексибилан и иницијативно-креативни 

организам у својој средини - својим срединама». Додатак 

«иницијативни» имплицира не само неопходност проак-

тивнијег приступа јединке вишеструкости својих средина 

адаптације, већ и активни одабир оних контекста који 

јединки могу обезбедити опстанак, смислени развој и 

самореализацију.     

Када је реч о импликацијама еколошке теорије развоја 

за разматрање СИС теоријско-концептуалног оквира на 

најширем плану, оне се тичу с једне стране важности 

сагледавања интер-персоналних односа детета са кључним 

актерима који се појав-љују током његовог развоја у различитим 

срединама (дете–родитељ, дете–вршњаци, дете–васпитач/настав-

ник), а с друге стране сагледавања специфичних сегмената 

развоја (на пример оријентације ка сарадњи) у оквиру разли-

читих интерперсоналних контекста са којима се конкретно 

дете/јединка сусреће. Још једна битна импликација тиче се 

специфичних „увезивања“ интра-персоналног развојног  позици-

онирања различитих система понашања и интерперсоналних 

доприноса различитих актера социјализације овом позициони-
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рању. Реч је о процесу акти-вирања, умрежавања и смењивања 

различитих система пона-шања на „развојној сцени“ конкретног 

детета. У овом процесу (активирања, умрежавања, смењивања) 

преплићу се унутрашњи (еволуционо и генетски утемељене 

основе) и средински фактори, а резултат је поступно грађење 

прво једноставних (нпр. осећајна стања), а потом све сложенијих 

структура ума (осећајно-когнитивна стања), као и поступно 

конструисање мање или више целовитог осећаја / доживљаја / 

виђења себе (грађење его-идентитета, или селф система). У том 

смислу можемо претпос-тавити да се и фрагменти искуства 

везани за иницијативност, сарадњу и иновативност током игре и 

посматрањем понашања одраслих „уграђују“ у ступњевите 

процесе интегрисања које во-ди ка осећају себе као целовитог 

бића.  

Посебно место у развојном позиционирању система по-

нашања имају примарни системи понашања као што је систем 

понашања осећајног везивања. Поред Џона Боулбија који је 

уобличио теорију о осећајном везивању (John Bowlby, 1978, 

1978а), значај и развојну позицију потребе за сигурношћу (лична 

сигурност и заштита од страха и неизвесности) и емоционалном 

везаношћу (потреба за љубављу и припадањем, односно за 

осећајном везаности) истакао је и Абрахам Маслов (Abraham 

Maslow, prema Fulgosi, 1981, str. 275) дајући овим потребама 

примарно место, односно базичну позицију у познатој хи-

јерархији мотива коју је креирао. За концепте који су у фокусу 

овог рада (иницијатива, сарадња, стваралаштво) систем по-

нашања код осећајног везивања, односно поставке теорије 

осећајног везивања (attachment theory) посебно су значајне 

(Bowlby, 1978). Ова теорија нуди основе за разумевање пре свега 

социјалног и емоционалног развоја, али и за разумевање развоја 

одређених сегмената когнитивног функционисања. Полазна тач-

ка теорије је да постоји примарна дететова потреба (еволуционо 

утемељена, урођена, на инстинктима заснована) за посебном 

врстом везивања за одрасле који га окружују у функцији потреба 

за осећањем сигурности и заштите. Теорија постулира да је дете 

од самог почетка социјално биће и да су његов опстанак и развој 

неодвојиви од квалитета примарних социјалних спона које ус-
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поставља са првим неговатељима. Управо квалитет дететовог 

искуства са примарним неговатељима(најчешће је то мајка, од-

носно родитељи) предодређује велики број аспеката дететовог 

потоњег емоционално-социјалног и когнитивног развоја.  

Значајно место у Боулбијевим концептуализацијама зау-

зима настојање да се у новом светлу елаборира спона система 

осећајног везивања са системом експлораторног понашања, 

односно истраживања околине у текућем функционисању и 

током игре (Bowlby, 1978; str. 289-291). Наиме, Боулби и његови 

следбеници (Ainsworth, 1969) су емпиријски потврђени да су 

почеци дететовог/човековог сазнавања света неодвојиви од 

искуства осећајног везивања, и да је посредујући процес у том 

сазнавању понашање истраживања средине (експлораторно 

понашање) кроз систем регулисане дистанце са примарним 

неговаоцем. Боулби је прихватио Пијажеово становиште да 

експлорација и истраживање (понашање оријентисања, телесно  

прилажење стимулус-објекту и испитивање самог објекта) кон-

ституишу класу издвојених понашања која су важна као и 

храњење и удварање. И док се Пијаже бавио оним што дете 

ствара и како ствара своју слику о свету, теорија осећајног 

везивања се бавила процесима који стварају основу за несметано 

деловање система понашања који регулишу истраживање и 

испитивање средине (социјално конструисање предуслова да се 

дође у ситуацију активирања експлораторног система пона-

шања). Ти процеси су везани за смањење страха и повећање 

сигурности у бављењу новим стимулусима/елементима средине 

(Flum & Kaplan, 2006; Polovina, 2007; Polovina, 2009).  

У прилог овим тврдњама иду налази Матиса и сарадника 

(Matis, Arend & Sroufe, 1978) који показују да су сигурно 

осећајно везана деца узраста 18 месеци у поновном мерењу после 

шест месеци показивала више ентузијазма, истрајавања, ко-

оперативности и у целини гледано била много ефикаснија од 

несигурно осећајно везане деце. У серији експерименталних ис-

траживања Фернихаф (Fernyhough, 1994, prema Mains, 2003) је 

утврдио да деца у односу на несигурно осећајно везану децу 

показују виши ниво експлораторног понашања, а на каснијим 

узрастима су ефективнија у свом понашању, имају боље развијен 
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речник и боље користе сугестије за игру које им даје екс-

периментатор. Са друге стране, анализирајући налазе већег броја 

истраживања Флум и Каплан констатују да обрасци несигурне 

осећајне везаности са неговатељем оштећују експлораторно по-

нашање (Flum & Kaplan, 2006). Такође, истраживања показују да 

су сигурно осећајно везана деца боља у соло играма претварања 

(игре које захтевају висок ниво симболизације) од њихових 

несигурно везаних вршњака - супериорност ове ком-петенције се 

касније током развоја губи (несигурно везана деца могу да 

надокнаде разлику), али сигурно везана деца постижу нову 

предност  (уз значајан допринос мајчине подршке) у смислу 

умећа да симболичку игру организују око одређене теме, истиче 

Мејнсова (Mains, 2003, str. 81). Иста ауторка указује на значај 

игре претварања јер кроз њу деца лакше  мењају своја текућа 

менатална стања и/или статус текуће реалности, а самим тим уче 

могућност мењања перспектива као и то да је и другачија 

перспектива валидна (Ibid, str. 117). Поред претходно указаног да 

сигурност осећајног везивања доприноси социјалном развоју 

когниције, Боулби је истицао да и игра са вршњацима почиње 

као екстензија експлораторног понашања и индивидуалне игре, 

са посебним развојним доприносима због могућих сти-

мулативних повратних информација/утицаја. То потврђују и 

налази метааналитичке студије Шнајдера и сарадника (Schneider 

et al., 2001) који извештавају о корелацији дете–родитељ типа 

осећајног везивања и квалитета дететових врш-њачких релација.  

Нешто другачији скуп поставки и практичних запажања 

нуди Стерн (Stern & Bruschweiler-Stern, 1998) који у средиште 

својих интересовања ставља разматрање развоја субјек-

тивног/унутрашњег света детета и дететовог осећања себе. 

Основне поставке Стерновог приступа су: (а) дететов/човеков ум 

се развија кроз живо социјално искуство; (б) главни организујући 

принцип развоја је (субјективно) осећање себе; развој се одвија 

кроз сукцесивне фазе као ширење (прогресија) осећања себе. 

Процес ширења осећања себе је уједно и процес стварања нових 

домена селф-искуства који функционишу истовремено са старим 

већ развијеним доменима. У најранијим фазама развоја из 

недиференцираног стања израњајућег селфа (неповезана поје-
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диначна искуства активности којима се обезбеђује физичко 

присуство других и сигурност) формира се језгровни селф – 

осећање себе као физичке целине, са сопственом вољом, 

јединственим осећањима и биографијом (настаје кроз општу 

повезаност са другима у периоду до седмог месеца живота, 

базира се на сензомоторним искуствима). Потом се, кроз ис-

куство личних спона са конкретним особама у окружењу, развија 

субјективни селф (између седмог и деветог месеца живота) 

заснован на организујућој субјективној перспективи утемељеној 

на раздвајању доживљаја себе и доживљаја других у смислу 

свесности да постоје и други умови - ментални простори 

различити од сопственог. Стерн истиче да је искуство субјек-

тивног осећања себе и других утемељено на сасвим различитим 

капацитетима од оних који су неопходни за језгровни селф – ти 

нови капацитети су дељење фокуса пажње, приписивња намера 

и мотива другима и њихово коректно разумевање, означавање да 

постоје стања осећања која су изван наших стања осећања и 

различита од њих. На крају, кроз развој вербалног селфа 

(формира се између петнаестог и осамнаестог месеца) који 

настаје у контексту вербалне повезаности са другима и 

вербалног  уобличавања сопственог искуства – лично знање се 

може објективизовати и окружити симболима који носе значења 

која се могу комуницирати, може се делити и чак креирати кроз 

заједничка преговарања која језик/говор омогућава (Stern, 2000, 

str. 32-33). Прогресивно ширење осећања себе се заокружује 

могућношћу вербалног уобличавања целовитог осећаја/доживља-

ја себе (вербално уобличавање свести о себи као јединственом и 

целовитом бићу).  

Импликације Стерновог модела развоја селфа за СИС кон-

цептуални оквир су вишеструке. Није тешко повући паралелу 

између три различите организацијске перспективе себе и других 

и три концепта у СИС концептуалном оквиру. Језгровни селф и 

фокус на телесно/моторичко можемо посматрати и као ак-

тивацију и почетни развој акционог система који је битан 

конститутивни елемент иницијативности. Субјективни селф зас-

нован на раздвајању доживљаја себе и доживљаја других и 

активацији и развоју нових капацитета везаних са ја–други 
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искуства можемо посматрати као зачетак формирања својстава 

(интрапсихичка и интерперсонална диференцијација социјалног 

искуства) неопходних за развијање оријентације ка сарадњи. 

Развој вербалног селфа и нових капацитета везаних за употребу и 

»игру« (испробавања) личних знања можемо посматрати као 

подлогу за експериментисање са новим (садржајима и својим 

потенцијалима), односно конститутивни елемент потоњег ства-

ралачког приступа реалности и коришћењу знања. Друга битна 

импликација Стерновог учења је самоевидентна – као и у 

Боулбијевој теорији (коју Стерн интегрише у креирање својих 

поставки) примарни  неговатељи (а то су најчешће родитељи) су 

ти који начином свог присуства и начином како одговарају на 

дететове потребе и капацитете у развоју дају печат успос-

тављању три кључне организацијске перспективе у процесу 

дететовог уобличавања доживљаја себе и других (света). Реле-

вантност Стернових разматрања и поставки за тему нашег рада је 

у томе што указује на симултаност и повезаност раз-личитих 

развојних токова, као и то да се тоталитет развојних искустава 

(па и оних искустава која су развојно подстицајна и култивисана) 

на неки начин одражава и на финалну целовиту слику о себи, 

односно на селф систем и лични идентитет. 

Иако детаљно разматрање различитих израза и појмовних 

одређења која се користе за означавање грађења идентитета или 

целовите слике о „себи у свету“ није у фокусу овог рада, 

направићемо кратак осврт на ову тематику с обзиром на значај 

питања его-идентитета (односно селф-система) који се сматра 

пожељним исходом и циљем развојних процеса (како у смислу 

заокруживања појединачних фаза развоја, тако и у смислу крај-

њег циља и исхода развоја), а самим тим и важним циљем 

васпитања и образовања. Оно што једни називају селфом, од-

носно селф-системом други називају его-идентитет. У психо-

лошким одредницама појма идентитета нагласак је на суш-

тинском доживљају континуитета и истоветности јединке (без 

обзира на промене) у различитим временима и према различитим 

ситуацијама, а како истиче Ериксон осећање идентитета је само 

делимично свесно (Erikson, 2008). Утемељујући психосоцијалну 

теорију развоја ега и идентитета Ериксон је истицао да се процес 
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стицања идентитета одвија поступно (психососцијални стадију-

ми развоја идентитета) и кроз цео живот оцртавајући путању 

мањег или већег проширивања и мањег или већег преиспитивања 

и интегрисања ранијих искустава и доживљаја себе у свету. 

Лазарус (Lazarus, 1991) даје предност изразу «его-идентитет» у 

односу на израз «селф» образлажући то тиме што се израз селф 

обично користи да опише оно што се дешава унутар телесних 

граница (унутрашњи свет јединке), док концепт его-идентитета 

обухвата «особа у свету» целину која укључује улоге, односе са 

појединцима и институцијама и функционисање у друштву. 

Лазарус говори о шест сегмената его-идентитета којима особа 

може бити посвећена, односно о шест типова его-укључености  

(ориг. ego-involvement), а то су: (1) самопоштовање и поштовање 

друштва исказано кроз посвећеност одређеним социјалним 

улогама; (2) моралне вредности; (3) его-идеали; (4) кључна 

значења и идеје; (5) други људи и њихово благостање; (6) 

животни циљеви (Lazarus, 1991, с. 101). У разматрањима природе 

концепата иницијатива, сарадња и стваралаштво (на-редни рад) 

афирмисаћемо поставку да је заједничка компонента три 

наведена (и врло различита концепта) управо то да одражавају 

феномен и искуство «особа у свету», односно „особа у својим 

срединама адаптације и самоостварења», као и то да није реч о 

једноставним феноменима/концептима, већ о комплексним фено-

менима који интегришу разнолика својства и понашања која 

доприносе посебном облику его-укључености јединке у токове 

сопственог развоја и егзистенције. 

 

Уместо закључка 

 

Овај кратак преглед теорија које су значајне за разматрање 

родитељских утицаја и доприноса развијању иницијативе, сарад-

ње и стваралаштва завршићемо једним графичким сижеом који 

кондензује представљене поставке и налазе истраживања 

(графикон 1). На графикону је представљен један од «точкова 

развоја», онај који скицира елементе и односе у простору 

погодном за развој иницијативе, сарадње и стваралачког присту-

па решавању проблема. Развој експлораторне ори-јентације  



Нада Половина, Допринос родитеља развијању ... 

 

29 

 

 

Графикон 1. Ланци међузависних утицаја 

 

гради се и на изворној потреби за истраживањем и упознавањем 

окружења/света, али још више на доступности, респонзивности и 

подржавајућем присуству неговатеља који служи као «сигурна 

база» из које се дете отискује у истраживање окружења и у коју 

се враћа (зна да може да се врати) ако се  и када се суочи са 

страхом од новог и непознатог.  

Како истичу Флум и Каплан (Flum & Kaplan, 2006), 

експлораторно понашање има функцију задовољења радоз-

налости, развијања инди-видуалних интересовања и функцију 

развијања рефлексивности (у смислу експлицитног и свесног 

својих компетенција, стратегија и значења садржаја који се 

истражују за  индивидуални селф-систем). Исти аутори  указују 

да развијање  експлораторне оријентације има дугорочну вред-

ност и адаптивни значај за јединку током целог њеног живота, а 

посебно у односу на трансформисано тржиште рада у гло-

бализацијској и информатичкој ери (Flum & Kaplan, 2006, str. 
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101). Дакле, кроз призму предочених теорија, доприноси 

родитеља развијању иницијативности, стваралачког приступа 

реалности и спремности на сарадњу од посебног су значаја не 

само стога што су развојно први, већ и стога што се темеље на 

континуитету присуства емоционалних чинилаца који стварају 

подлогу за мање или више неометано развијање различитих 

система понашања, као и за њихово умрежавање.    
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Институт за педагошка истраживања 

 

 

Повезивање иницијативе, сарадње и стваралаштва у теоријско-

концептуални оквир (у даљем тексту ИСС концептуални оквир) 

намењен креирању модела подизања нивоа квалитета обра-

зовног/наставног процеса кроз синхронизовано деловање на све 

актере (и интеракције) релевантне за школску средину 

(наставнике, ученике, родитеље), када је реч о родитељима може 

се разматрати у две временске равни. Једна је хоризонтална 

временска раван у којој су, када је реч о опсегу и снази утицаја, 

родитељи на допунско-сарадничкој позицији („раде“ паралелно 

са структурално и програмски доминантним образовно-

школским системом). Друга је вертикална временска раван у 

којој је позиција родитеља примарна и има значај припремно-

утемељујућег деловања, односно значај у развијању темеља на 

којима ће се код њихове деце касније (током школовања и 

процеса образовања) градити иницијативност, стваралачки 

приступ реалности и спремност за сарадњу. У овом раду утицај 

родитеља на развијање назначених својстава разматрамо управо 

кроз породично-развојни (вертикална раван) оквир и одго-

варајуће нормативне аспекте могућег и потребног доприноса 

родитеља развијању иницијативности, стваралачког приступа 

реалности (решавању проблема) и подстицању спремности за 

сарадњу код своје деце. У фокусу наших разматрања су садржаји 

и процеси који се одвијају у раном детињству, предшколском 

                                                   
1 Рад представља резултат рада на пројеку „Од подстицања иницијативе, 
сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 
технолошког развоја Републике Србије (2011–2014). 
2 npolovina@rcub.bg.ac.rs 
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периоду у микросистемској равни (однос родитељ–дете, 

породична средина као средина учења). Циљ нам је да иден-

тификујемо развојне претече – најважније процесе и садржаје од 

значаја за потоњи развој иницијативнсоти, стваралачког прис-

тупа решавању проблема и развој спремности за сарадњу. 

 Да бисмо остварили постављени циљ потребно је да прет-

ходно анализирамо врсту и природу кључних конструката нашег 

концептуалног оквира.  

  

СИС концептуални оквир: природа концепата и њихове 

развојне претече 

 

Наша полазна теза је да СИС концепти нису чисти имперсонални 

неконтекстуални ентитети који се код људи разликују само у 

износу. Ако сам иницијативна особа, природа моје иници-

јативности зависиће од мојих личних својстава (црте личности, 

усвојених вредности и интересовања) и њиховог «усклађивања 

/уклапања» са актуелним контекстуалним чиниоцима – 

побуђивачима моје иницијативности. Слично је и са концептом 

„сарадња“ (који се у развојном оквиру успоставља као развијање 

спремности за сарадњу), постоји ја укљученост у мојој 

иницијативи и у мојој спремности на сарадњу.  

Термин сарадња у речничком одређењу има више нивоа 

значења: активност или рад за заједнички циљ/сврху; спремност 

да се буде од помоћи и да се уради како је од особе тражено 

(Oxford advanced learner`s dictionary, 1992, str. 200). Синоними за 

реч сарадња су: зависан од, онај који помаже, пружа подршку, 

који је поштен, коректан/фер, пријатељски настројен, толе-

рантан, спреман да дели (Bargh et al., 2001). Уочљиво је да 

синоними за реч «сарадња» имају просоцијална и етичка 

значења, што указује на то да су у концептуализацији сарадње, 

нормативно гледано, битна бар два суштинска момента 

(социјалне вредносне оријентације) на која указује и Колок 

(Kollock, 1998, str. 189-191). Први је аранжирање оквира сарадње 

(циљеви, расподела активности) на начин који уважава чиње-

ницу међузависности и ефекте понашања сваког појединца 

укљученог у сарадњу на друге. Други се тиче принципа који 
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обезбеђују сарадњу – пре свега принципа баланса између давања 

(улагања ресурса) и примања (остваривања добити). Управо 

преко ова два битна одређења може се разграничити сарадња од 

сличних облика заједничког/групног рада. Када је реч о спрем-

ности за сарадњу у теоријско-истраживачкој литератури постоје 

две групе теза (Kollock, 1998). Прва теза концептуализује 

спремност за сарадњу као социјалну оријентацију која се учи 

(развој кооперативне или компетитивне оријентације код деце). 

Друга теза одражава налазе о могућим ефектима саме кому-

никације (ситуациони ефекти) на стопе кооперативности 

(кооперативност се повећава када је особа део групе, када има 

прилику да говори, када чланови групе отворено изражавају 

своју посвећеност и дају обећања везана за заједничке циљеве).  

Развојне претече оријентације ка сарадњи у најширем 

смислу можемо посматрати кроз две групе процеса. Једну групу 

чине процеси унутрашње диференцијације у смислу разграни-

чавања емоција и мишљења (систем мишљења од система 

осећања) – што је више особа интраперсонално диференцирана, 

то је више способна да се ангажује у промишљеном испитивању 

ситуација, лакше контролише емо-ционалне реакције и више 

логички резонује када ситуације то захтевају (Skowron & Dendy, 

2004). Другу чине процеси «спољашње» диференцијације 

искуства у смислу прављења разлика између субјективних и 

објективних аспеката личности и искуства у раном развоју – са 

основном претпоставком о развоју дететовог односа са спољном 

средином као разрађивања начела заузимања различитих тачака 

гледишта (перспективизам) (Langer, 1981, str. 135). Поред ове 

супстанцијалне основе или претпоставке сарадње, вредност 

развојне припреме има и искуство интерактивног учења у 

свакодневном функционисању обогаћено постављањем и 

достизањем заједничких циљева.   

Термин/појам „иницијатива“ (initiative), када је реч о 

нивоу индивидуалног функционисања, у речничком одређењу 

има више нивоа значења: сврхом усмерен план бављења одре-

ђеним проблемом, способност да се самостално одлучује и 

делује, моћ или прилика да се делује и оствари предност у 

односу на друге (Oxford advanced learner`s dictionary, 1992, str. 
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465). Већ издвајање кључних речи у сваком од ових одређења 

указује на то да је реч о концепту који претпоставља специфичан 

склоп особина (планирање, одлучивање, самосталност, деловање, 

моћ) и околности (циљ/сврха, проблем, социјална ситуација). 

Овако посматрано, концепт иницијатива има неку врсту 

интервенишуће позиције између особе и њене средине, што 

самом концепту даје психосоцијалне одреднице и оквир. У том 

смислу за концепт иницијативе се може рећи да интегрише пси-

холошке и социоструктуралне детерминанте понашања људи, 

што сам концепт приближава поставкама Бандурине социјално-

когнитивне теорије (Bandura, 1997). Термин/концепт иницијатива 

сродан је концепту агентност (agency) који подразумева 

ефективно деловање или моћ деловања као способност да се 

сопственом акцијом оствари учинак у пољу намераваног дело-

вања (Bandura, 1997, str. 6). Такође, у оквиру психолошких 

теорија термин/концепт иницијатива сродан је и концепту 

проактивности у смислу широког опсега понашања којима 

особа контролише ситуацију кроз активно чињење пре него 

чекање и накнадно реаговање на догађања у ситуацији (Frese & 

Fay, 2001; Parker & Collins, 2010). Дакле, концепт иницијативе се 

тиче особености јединке везаних за деловање у средини, али 

претпоставља и одређене карактеристике саме средине, односно 

контекста деловања. 

Из развојне перспективе корен оријентације да се буде 

иницијативан може се тражити у дететовом акционом систему 

чија је функција редукција неравнотеже и уравнотежавање. 

(Langer, 1981, стр. 119). Нове структуре акције се развијају кроз 

процес уравнотежавања. Структуре акције зависе од функ-

ционалних могућности за извођење акције, оне имају адаптивну 

функцију, али изведена акција може да превазиђе тренутне адап-

тивне потребе детета (циљеве), што опет ствара неравнотежу 

која подстиче на даље постављање циљева (нови циљеви ства-

рају и нове потребе), даље и веће уравнотежавање и развој.  

Креативност, тачније креативни приступ реалности, у 

овом раду разматрамо као природну експресију и посебну врсту 

потенцијала која постоји код свих људи, у смислу да је највећи 

део људске популације способан за неку врсту креативног рада. 
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Дакле, у фокус наших разматрања стављамо креативност у сва-

кодневном животу, а не изузетну креативност (најталентованије 

појединце). Креативност посматрамо као врсту потенцијала који 

има и посебну динамику развоја. У почет-ним/раним годинама 

живота вредност овог потенцијала је у његовој отворености (у 

смислу једноставности и транспа-рентности коришћених 

менталних активности као што су машта, интуиција, 

радозналост/истраживање) за саму особу и за оне који ту особу 

одгајају. За велики број људи контакт са овако концеп-

туализованим креативним потенцијалом се губи у одраслим 

годинама, али не сасвим, јер кроз предсвесне менталне процесе, 

односно разноврсне форме предсвесног мишљења (сањарење, 

фантазије и сл.) задржавамо могућност да долазимо до остварења 

успешног решења неког проблема (на пример, преко стечених 

фантазија) (Kris, 1970). Такође, у одраслој доби отвара се и једна 

другачија димензија коришћења својих потенцијала, а то је 

коришћење својих генеративних спо-собности/вештина (когни-

тивне, социјалне и бихевиоралне) које морају бити организоване 

и ефективно оркестриране да би служиле многим сврхама у 

настојању да достигну постављене циљеве (Bandura, 1991). 

Дакле, и у периоду раног развоја и у одраслој доби креативност 

коју користимо у свакодневици представља сложен ментални 

процес који ангажује разнолике склопове менталних компо-

нената у функцији доношења нечег новог у егзистенцију (нових 

идеја/производа, нових начина повезивања постојећих идеја, 

нови приступ проблемској ситуацији, нови поглед на себе и свет 

и сл.).  

Развојне корене креативности, као што смо већ истакли, 

можемо тражити у свету дететове маште и имагинативног 

мишљења, интуиције, радозналости и потребе за истра-

живањем, а у нешто каснијим узрастима и у способностима 

аналитичког и критичког мишљења. Подстицаји оригиналности, 

експресивности, визуелизације, отворености, аутентичности доп-

риносе испољавању креативности. Подстицај развоја дивер-

гентног мишљења у бављењу проблемским ситуацијама у 

текућем функционисању и у процесима учења сматрају се 

посебно значајним (Šefer, 2005). Суштински, реч је о подршци 
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неконвенционалним приступима решавању проблема (решавање 

проблема на имагинативан начин) и вредновању неуобичајених, 

ретких и оригиналних одговора детета на проблемску ситуацију 

и/или задатак.  

Као што смо већ истакли, СИС теоријско-концептуални 

оквир укључује три сложена и међусобно различита појма 

/концепта који су обједињени у функцији подизања квалитета 

образовног/наставног процеса кроз синхронизовано деловање на 

све актере релевантне за школску средину (наставнике, ученике, 

родитеље). Поставка о делатној вредности модела упућује на 

неопходност да се, поред основних концепата, елаборира и 

неколико основних претпоставки и принципа које модел 

укључује.  

Прва претпоставка, артикулисана у претходном сегменту 

овог чланка, јесте да су управо наведене особине које ће новим 

генерацијама бити неопходне у одраслом животу и будућности, 

чији се обриси назиру у текућим глобализацијским друштвено- 

економским промена и променама услова живота. Друга прет-

поставка је да је потребан континуитет и истрајност у развојном 

усмеравању које утемељује иницијативност, сарадњу и ства-

ралачки приступ реалности и решавању проблема, односно да је 

потребна синхронизованост породичних и ширих срединских 

утицаја да би се успоставили и одржали наведени облици пона-

шања. Како је за дете, после породице, школа друга најзначајнија 

развојна средина, принцип синхронизованости утицаја тиче се 

родитељских и наставничких утицаја и обележја породичне и 

школске/разредне средине. Трећа претпоставка је да се значење 

принципа «синхронизованост утицаја» током развоја детета ме-

ња у смислу проширивања (додавања) средине развоја, те се 

«синхронизованост» у почетној фази развија антиципацијом 

родитеља о потребним особинама и вештинама за дететово добро 

функционисање у будућности, а у следећој фази (основна школа) 

синхронизованост добија облик сарадње родитеља и школе/ 

наставника у заједничком промовисању развоја оних компе-

тенција и вредносних усмерења која ће омогућити детету/ 

ученику да развојно што «боље опремљен» искорачи ка 
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«освајању» самосталности и личног животног простора, а пре 

свог места у све захтевнијем и променљивијем свету рада.  

 

Породична средина и допринос родитеља развијању 

иницијативности, стваралачког приступа реалности и 

спремности за сарадњу 

 

Усредсређујући се на елаборацију ИСС теоријско-концептуалног 

оквира у микросистемској равни (породична средина, рани раз-

војни процеси) желимо да истакнемо своје опредељење не само 

за системски приступ у разматрању теме у целини, већ и за 

системско поимање развоја детета. Системско поимање развоја 

укључује поставку о базичним, истовременим и међусобно пове-

заним процесима промена који представљају подлогу укупног 

развоја.  

Иако се тоталитет СИС у пуном смислу може испољити и 

артикулисати кроз образовни процес и током школовања, темеље 

сваког од ова три феномена/својства можемо наћи у раном 

развоју и породичним/родитељским утицајима. У овом раду 

покушавамо да уобличимо развојни поглед на то како се 

формирају три оријентације у понашању: оријентација да се буде 

иницијативан; оријентација да се креативно приступа решавању 

проблема; оријентација на сарадњу у процесима сазнавања света 

и учења. Сложај социјалних чинилаца породичне средине који 

могу допринети развијању оријентација да се буде иницијативан; 

оријентација да се креативно приступа решавању проблема; 

оријентација на сарадњу у процесима сазнавања света и учења 

није увек јасно препознатљив. Битна су два корака у разматрању 

теме: први је идентификовање претходница (антецеденаса) 

иницијативе, сарадње и стваралачког приступа реалности и 

решавању проблема; друга спецификовање свакодневних роди-

тељских понашања и активности која имају потенцијал да 

подстакну и подрже успостављање и учвршћивање назначених 

антецеденаса (шта је оно што се примарно добија од родитеља). 

У идентификовању претходница (антецеденаса) ини-

цијативе, сарадње и  стваралачког приступа решавању проблема 

на чији развој примарни утицај имају родитељи, стајемо уз 
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становиште Колинса и Сроуфа (Collins & Sroufe, 1999, str. 126) 

по коме назначена својства (СИС) можемо посматрати као 

“израњајућа својства” (emergent properties”) у смислу да је реч о 

концептима/особеностима јединке који нису у целости спе-

цификовани капацитетима који им претходе, али упркос томе 

кроз серију трансформација израстају на логичан начин из својих 

претходница. Тешко је претпоставити да манифестације у детињ-

ству дају директна предвиђања за касније СИС. Потребно је 

развити епигенетичко становиште да би се направила спона 

између чинилаца раног развоја у породици и каснијег развоја 

истих особина кроз активности у школској средини.  

Прихватање становишта о СИС као «израњајућим свој-

ствима» намеће поставку о широком пољу општих развојних 

процеса и садржаја који ће чинити подлогу из које ова својства 

«израњају». Па ипак, покушаћемо да уз та «општа места» 

размотримо и питање да ли се могу идентификовати и неке 

«мање опште» претходнице и према њима кореспондирајући 

специфични подстицаји и специфична ангажовања родитеља 

(намерне праксе и стратегије стимулације које обећавају). 

У претходном одељку текста већ смо теоријски скицирали 

одређене претпоставке о антецеденсима СИС. Сажећемо их овде 

још једном да бисмо мапирали обрисе основе из које «израњају» 

оријентација да се буде иницијативан, да се сарађује са другима 

и стваралачки приступа решавању проблема. Кључне речи које 

фигурирају у одређењу појма иницијатива одражавају интер-

венишућу позицију (базирану на побуђивању акционог система) 

између јединке/понашања (планирање, одлучивање, самос-

талност, деловање, моћ) и ситуације/околности (циљ/сврха, 

проблем, социјална ситуација). Кључне речи које фигурирају у 

одређењу појма сарадња су из круга вредносних оријентација и 

личне диференцијације (интраперсоналне и интерперсоналне), а 

тичу се афирмације личних особина и вредности у интер-

прерсоналним односима (зависан од, онај који помаже, пружа 

подршку, који је поштен, коректан/фер, пријатељски настројен, 

толерантан, спреман да дели) током ангажовања на заједничком 

циљу. Кључне речи које се користе у опису креативног приступа 

решавању проблема (нова идеја/производ, нови начин пове-
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зивања постојећих идеја, нови приступ проблемској ситуацији, 

нови поглед на себе и свет и сл.) јесу из круга речи којима се 

описују ментални процеси – и то сложени ментални процеси који 

„ангажују“ разнолике склопове менталних компонената у 

функцији доношења нечег новог у егзистенцију.  

Када језгро нашег концептуално-теоријског оквира пос-

матрамо кроз призму кључних речи којима се омеђују значења 

иницијативе, сарадње и стваралачког решавања проблема, мо-

жемо уочити да је реч о комплексним појмовима који одражавају 

контекст акције (не саму просту акцију, особину или вредност), 

односно категорије контекстуалног организовања понашања 

(Keeny, 1983; Bernstain, prema Moor, 2001). Кини указује на то да 

је контекст акције концептуализација која подразумева виши 

ниво повратног деловања него проста акција. Сама јединка (или 

социјална интеракција које је део) јесте та која означава (ставља 

знаке интерпункције) на сваки контекст акције, истиче Кини, и 

даје пример управо речи (концепата) «експлорација», 

«радозналост», “зависност” (компонентне речи које одређују 

креативни приступ решавању проблема и сарадњу) као речи које 

обележавају контекст у коме одређене једноставне активности 

добијају нова значења (Keeny, 1983). Кини додаје да сваки 

покушај да утичемо на јединку (индукујемо јединку) да стекне 

(или угаси) «експлорацију», «радозналост», “зависност” и слична 

понашања значи да смо помешали (направили конфузију 

промашајем у разврставању) назив контекста акције с именом 

саме акције. Кини указује на то да је простор у коме постоји 

могућност за стицање/гашење конкретних понашања управо 

начин на који јединка означава своје искуство (контексте акција), 

што представља виши облик учења. У светлу оваквих поставки и 

њихове интеграције са нашим одређењима датим у претходном 

пасусу, можемо развити још једно одређење концепата 

«иницијатива», «сарадња» и «стваралачки приступ решавању 

проблема» – а то је да је реч сложеним концептима различитог 

карактера (конституишу их својства различитог психолошког 

нивоа: вредносне оријентације, ментални процеси, акционе 

навике) чија се значења, формирање и испољавања не могу 

одвојити од контекстуалног организовања понашања и кон-
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Категорије контекстуалног 

организовања понашања 
(различити домени, различите 

ситуације, различити циљеви) 

 

 

Категорије личне  

организације понашања 

- вредносне  ријентације 

    - ментални процеси 

         - интервенишућа      

             понашања 

текстуално успостављених норми. Ово одређење представићемо 

и графички у форми која наглашава интерактивни аспект 

(Графикон 1), и табеларно са нагласком на аспект садржаја 

(Табела 1).   

 

Графикон 1.  Интерактивни аспект концепата «иницијатива», 

«сарадња» и «стваралачки приступ решавању проблема» 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Напомена: Велика стрелица симболизује опши аспект интерактивне природе сва три 

концепта, а унутрашње стрелице симболизују одређене интерактивне особености везане 

за сваки од ИСС концепата. 

 

Већ први поглед на представљене тематске аспекте концепата 

«иницијатива», «сарадња» и «стваралачки приступ решавању 

проблема» сугеришу да се крећемо у простору који интегрише 

елементе социјалног, емоционалног и когнитивног развоја деце. 

У науци и свакодневном животу широко је прихваћено 

становиште да управо породица, односно родитељи/старатељи 

играју стожерну улогу у социјалном, емоционалном и ког-

нитивном развоју деце. Генерално гледано, свој допринос де-

тетовом развоју родитељи остварују како кроз генетски оквир, 

тако и кроз неговање и васпитање, али и примером свог пона-

шања у свакодневици. Поред базичног квалитета неговања које 

утиче на развој дететове основне сигурности и веру у себе, 

четири су велике области учења на које породица/родитељи ост-

варују значајан утицај. То су: стицање вештина, стицање знања, 

развијање ставова и развијање осећања која деца везују за 

процесе учења (Head Start, 1996).  

У разматрању родитељских утицаја и доприноса поћи ћемо 

управо од базичног оквира утицаја (из кога израњају вештине, 
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уверења, знања и осећања која деца везују за упознавање света и 

учење), а то је утицај на формирање дететовог осећања сигур-

ности/несигурности и осећања сигурности/несигурности у 

односу са другима.  

 

Табела 1: Садржајни/тематски аспект концепата «иницијатива», 

«сарадња» и «стваралачки приступ решавању проблема» 

Јединке/понашања        x             Ситуације               +            Околности  

                                                  (различити домени)            (циљ/сврха, проблем) 

                                                     функционисања                           

Иницијатива 

 

Планирање                                                               

Одлучивање,                  

Самосталност                 

Започињање                  

Деловање                                            

Иницијатива 

 

Социјалне ситуације                                    

Ситуација учења                                        

Рад, произвођење                                    

Животна свакодневица 

Иницијатива 

 

Бити с другима    

Остварити себе 

Рад на заједничком 

циљу 

Моћ 

Сарадња 

 

Зависан од..                                                                                     

Помаже  

Пружа подршку  

Поштен  

Коректан/фер,  

Пријатељски настројен  

Толерантан  

Спреман да дели 

Сарадња 

 

Социјалне ситуације                                    

Ситуација учења                                        

Рад, произвођење,                                    

Животна свакодневица 

Сарадња 

 

Бити с другима   

Остварити себе 

Рад на заједничком 

циљу 

Моћ 

Стваралаштво 

 

Радозналост 

Машта (фантазије, 

визуализације) 

Нова идеја/производ,  

Ново повезивање 

постојећих идеја,  

Нови приступ 

проблемској ситуацији,  

Нови поглед на себе и 

свет 

Стваралаштво 

 

Социјалне ситуације                                    

Ситуација учења                                        

Рад, произвођење,                                    

Животна свакодневица 

Стваралаштво 

 

Бити с другима   

Остварити себе 

Рад на заједничком 

циљу 

Моћ 

Напомена: Знак Х у заглављу табеле симболизује интерактивност, а знак + 

неопходност узимања у обзир околности у којима се интеракција јединке и 

средине дешава. 
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Како је за дете родитељ примарна фигура осећајне везаности, 

квалитет родитељског неговања у периоду раног и средњег 

детињства исказаће се у дететовом искуству као осећање сигур-

ности или несигурности да ће његове потребе бити задовољене и 

у искуству осећања слободе или страха да се упусти у истра-

живање и упознавање околине (Ainsworth, 1986; Bowlby, 1978). 

Квалитет односа обезбеђује континуитет и истрајавање родитеља 

у следећим понашањима: физичко присуство; доступност (пре-

дусретљивост родитеља на дететово тражење близине); могућ-

ност – отвореност и спремност родитеља да га дете користи у 

функцији задовољења својих потреба (па и потребе за истра-

живањем околине и непознатог); респонзивност на дететове 

потребе (препознавање потреба и благовремено узрасно и ситу-

ационо примерено реаговање); препознавање сигнала стреса код 

детета и њихова коректна интерпретација (разумети страх од 

одвајања). Како је начин задовољења дететове потребе за истра-

живањем околине значајно за развијање конкретних понашања 

која ће генерисати аспекте иницијативности и креативног прис-

тупа животној реалности, наведене принципе родитељског 

понашања конкретизоваћемо управо на примеру. 

 

Током боравка и игре у парку изненадни долазак једног пса 

у простор за игру привлачи пажњу детета, али га уједно и 

плаши те бежи/трчи ка мајци показујући узбуђено на 

«куцу». Понашања мајке која «производи» осећање сигур-

ности, а уједно подстиче радозналост била би: мајка 

«региструје» дететово напуштање игре и узбуђеност и 

полази детету у сусрет; мајка «одговaра» на дететову 

потребу за телесном близином/сигурношћу на начин који 

узима у обзир дететову потребу (узима га за руку или у 

наручје); преиспитује дететову заинтересованост да се 

приближи псу (изговарајући питања типа – да видимо где 

је куцин газда, да ли куца жели да се дружи, и сл.), 

приближава се псу и прати дететове реакције и реакције 

пса коментаришући наглас (да видимо да ли куца воли да 

нас њушка, да се мази, да ли му је крзно чисто/меко ...) 

примеравајући и своје и дететове физичке активности 
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околностима у ситуацији. Крајњи исход ове епизоде може 

бити тај да мајка додирује пса држећи дете, да дете 

држећи се мајке додирује пса и стиче ново искуство. 

Родитељ може проширити и појачати вредност овог 

искуства кроз заједничко гледање сликовница и разговор о 

«животу куца»... 

 

Уколико родитељ у различитим ситуацијама истрајава на овак-

вом приступу «одговарања» на дететову радозналост, заин-

тересованост, али и страх, велики су изгледи да ће понашање 

родитеља по типу «сигурна база» допринети дететовом осећању 

слободе и сигурности да се сусреће с новим и да га истражује.  

Истакли смо да су стицање вештина, знања, ставова и осе-

ћања у односу на учење препознати као области учења на које 

родитељи остварују значајан утицај. Пожељно је да током пред-

школског периода деца у породици стекну следеће вештине 

(Head Start, 1996, str. 21): (а) социјалне вештине (како изаћи на 

крај са другима, како боравити у групи); (б) комуникацијске 

вештине (умети испољити себе, саслушати друге), (в) моторне 

вештине (контролу тела, физичке способности); (г) вештине 

мишљења (опажање, памћење, упоређивање, решавање проблема 

сходно узрасту). Готово све наведене вештине препознајемо као 

вештине које су значајне за потоње «израњање» иницијативе, 

сарадње и стваралачког приступа решавању проблема.  

Када је реч о стицању знања, деца кроз искуство са роди-

тељима и другим људима и објектима у окружењу веома много 

уче о свету (од именовања предмета и њигове употребе до много 

сложенијих знања о односима објеката и појава, људи и дога-

ђаја), тачније проширују своја знања о свету и дају им одређена 

значења. Подршку стицању знања и проширивању слике о свету 

дају претходно остварени и текући доприноси осећања сигур-

ности стеченог кроз квалитет осећајне везаности са родитељима. 

Логика је јасна – кад је дете сигурно у родитељско присуство, 

заштиту и подршку, дијапазон и количина искустава истра-

живања околине се повећава, а самим тим се повећава и 

количина знања, али и навика истраживачког «стицања» знања.  
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У односу на стицање вештина и знања «линије» којима се 

развијају ставови и осећања везана за учење су другачије – ту 

родитељ није водич, саучесник и/или пратилац у дететовом ис-

куству са светом, већ је родитељ модел који дете посматра и 

опонаша. Својим ставовима, приступом и начином излажења на 

крај са задацима и изазовима учење, родитељи помажу деци да 

развију навике учења значајне за цео живот (Head Start, 1996, str. 

22). То је уједно и прилика да родитељи покажу своју 

радозналост, иновативност, спремност за сарадњу и истрајавање 

у тражењу решења, као моделе понашања од значаја за касније 

развијање иницијативе, сарадње и стваралачког приступа реша-

вању проблема код њихове деце. Снага ових утицаја се повећава 

уколико постоји прилика да дете буде укључено у неке од ових 

активности и/или када родитељи стварају прилике и услове да 

дете практикује слична понашања на узрасно примерен начин.  

Поред мање или више директних утицаја које кроз ква-

литет неговања и разнородних начина подстицања (на стицање 

знања, вештина, ставова и осећања о учењу), породица/родитељи 

на дететов развој утичу и посредно кроз укупну емотивну климу 

у породици, начин комуникације, организацију породичног жи-

вота и функционисања, начин афирмације кључних породичних 

вредности и начине како се породица суочава са променама и 

стресом.   

Пошто смо мапирали територију утицаја родитеља, битно 

питање је питање начина на који родитељи утичу на стварање 

оних развојних претпоставки из којих касније «израњају» ини-

цијатива, сарадња и стваралачки приступ проблемима. И овде се 

сусрећемо са широком и доста уопштеном лепезом одговора. Пи-

тању  како претходе, бар када је реч о свету самих родитеља, ве-

ровања родитеља о томе колико су ова својства значајна за живот 

њихове деце, и ако јесу, веровања да ли су и у којој мери сами 

родитељи значајни за њихово развијање. Резултати истраживања 

које смо реализовали у нашој средини на узорку од 36 родитеља 

ученика VIII разреда (Polovina & Vesković, 2012) наговештавају 

да у перцепцијама родитеља СИС концепти не фигурирају као 

важни елементи «опреме» за животно сналажење њихове деце, а 

самим тим не фигурирају ни у настојањима родитеља да раде на 
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развијању ових својстава. Иако ограничен у погледу гене-

рализација с обзиром на величину узорка, овај налаз би могао 

имати посебну тежину уколико бисмо потврдно одговорили на 

питање да ли је и у домену развијања ових својстава личности и 

понашања, слично развијању талената, породица та која пред-

ставља кључни средински чинилац развоја. Наша теза не иде у 

том правцу – ближе нам је становиште да су и родитељи, а 

касније наставници и школа као средина учења од подједнаког 

значаја за развијање ових својстава. И у овако постављеној 

констелацији односа (одговорности) значај родитељских утицаја 

се не умањује јер почива на примарности ових утицаја и могућ-

ности бољег примеравања родитељских утицаја индивидуалним 

карактеристикама детета.  

Уверења родитеља у пракси неговања и васпитања. 

Утицаји родитеља су вишеслојни и извиру из њихових уверења, 

приступа неговању и васпитавању деце, нивоа разумевања раз-

личитих сегмената родитељске улоге, као и родитељских пона-

шања и поступака, очекивања и циљева везаних за децу. Када је 

реч о уверењима родитеља и приступу свакодневној пракси 

неговања и васпитања (основа за праксу), посебно важно за 

развијање СИС је то да ли родитељи дете посматрају као актив-

ни агенс сопственог искуства (јединку која може да иницира и 

креира), као и то како гледају на индивидуалне особености 

детета (уважавање јединствености и прилагођено бављење де-

тетом). Од критичног значаја за дететов развој, сматра Ејнс-

вортова (Ainsworth, 1968), јесте и то да ли родитељи прет-

постављају и третирају своје дете/децу као јединке које имају 

ментални простор (у одређеној мери разумеју менталне животе 

других). Прихватање овакве претпоставке стимулише и саме 

родитеље да активирају своју имагинативност да би створили 

подстицајну средину, текуће функционисање, игру и развој (ода-

бир играчака, активности) и да показују у свакодневици како 

приступити проблемима и како их решавати (учење путем мо-

дела). Следећи битан сегмент деловања и утицаја родитеља тиче 

се родитељских уверења о томе како деца расту и развијају се – 

да ли «сама од себе» (спонтано) и у мери у којој им то њихова 

природа «дозвољава», или када су активно укључена у инте-
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ресантне активности које организују и аранжирају сами роди-

тељи стварајући тако прилику да сагледају ниво дететове 

самосталности у актуелном тренутку (колико дете може да пос-

тигне независно од помоћи других, а колико може да постигне уз 

помоћ других), као и могућности да подстакну развој ини-

цијативности код детета (Head Start, 1996, str. 26). Следећи 

сегмент родитељског утицаја и деловања везан је за укљученост 

и ангажовање родитеља у односу на дететово функционисање у 

кући, на начине који обогаћује средину учења и доприносе 

учењу.  

Ниво свесности и знања родитеља о својој улози и важним 

аспектима дететовог развоја. Једна од перспектива из које мо-

жемо да разматрамо родитељство / родитељску улогу је та да 

родитељство «провоцира» најдубље слојеве човекове личности 

темељећи се на капацитету да се уђе у свет односа и да се тај 

свет схвати као свет стваралаштва, што значи и свет учења о 

«познатом у непознатом» (познато је проживљено и научено у 

сопственом развоју, непознато је јединственост путање коју 

трасира нови дететов живот у новим условима и новом времену). 

Изразом «познато у непознатом» желимо да осветлимо неп-

рекидност развојних процеса, а самим тим и очекивану неиз-

бежност развојних промена самог детета, промена односа дете–

родитељ и промена у функционисању у родитељској улози. 

Поред тога што се од родитеља очекује да прате, разумеју и 

примерено реагују на развојне промене своје деце, очекује се и 

да формирају и одржавају подржавајућу породичну средину 

сходно тим развојним променама. У том смислу родитељима су 

потребна и многа знања, било да су их стекли учећи кроз живот 

(кроз разумевање својих развојних искустава или у разменама са 

другим родитељима) и/или неформалним учењем кроз читање 

литературе и похађање разних програма за родитеље. Можемо 

рећи да је за родитеље важно да знају, да су свесни значаја игре 

за дечји развој, значаја квалитета социјалних релација, значаја 

препознавања јединственог склопа дететових способности и ин-

тересовања, повезаности између емоционалног и когнитивног 

развоја, повезаности између лингвистичког (говор) и ког-
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нитивног развоја. Свест и знање обогаћују спонтано и ин-

туитивно «вођене» поступке родитеља у пружању подршке 

дететовом развоју. 

Глобализацијски услови живота захтевају од родитеља до-

датну свесност/знања и развијање стратегија заштите и подршке 

у којима предвиђање, антиципирање и благовремена припрема за 

што повољније сусретање дететових развојно мењајућих за-

датака постају све значајнији у стално мењајућим условима у 

средини реализације тих задатака (Zinn, 2008; Alaszewski & 

Coxon, 2008). У том смислу, родитељи су пред захтевним иза-

зовом да направе разлику између кључног и некључног развојног 

усмеравања своје деце. У нашем теоријско-концептуалном мо-

делу развијање иницијативности, оријентације ка сарадњи и 

стваралачком приступу животној реалности представљају «мар-

кере» кључне за развој који узима у обзир актуелно стање 

контекста и блиске очекиване будућности.     

Родитељска понашања и поступци у функцији развијања 

иницијативе, оријентације за сарадњу и стваралачки приступ 

решавању проблема. Генерално гледано понашања и поступке 

родитеља подстицајне за развој оријентације да се буде ини-

цијативан, оријентације ка сарадњи и стваралачком приступу 

животној реалности можемо груписати у подстицаје и подршку.  

Подстицајна понашања родитеља могу бити индиректна и 

директна. Индиректно родитељи подстичу развој СИС: ства-

рањем средине за функционисање и игру у којој дете може 

да искаже своју машту (игре претварања); стварањем средине 

и услова за активирање експлораторног система понашања при-

мерено узрасту детета (од буквалног претраживања простора до 

симболички исказане експлорације); социјалним конструисањем 

предуслова за игровне активности са заједничким циљем који 

покреће на развијање сарадње (на пример: два или три играча од 

истог комплета лего коцки праве свако по један део планиране 

целине); стварањем атмосфере опуштености, прихватања, разу-

мевања и толеранције. Директни подстицаји усмерени су на 

видљиве активности детета и родитеља, а обухватају 

примером показано и(или) мотивишуће наглашавање 
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промишљајућег прис-тупа новим ситуацијама (на пример, 

приликом паковања за предстојеће путовање родитељи 

испољавају промишљене и активистичке ставове у приступу 

текућим проблемским ситу-ацијама –  шта је неопходно понети, 

шта желимо, колико прт-љага,.... а подстичу и дете да то чини – 

да издвоји играчке које би желело, да изабере од издвојеног... 

примерено ситуацији и условима) уз пажљиво одмеравање 

сопственог/родитељског ин-тервенисања (родитељ подстиче и 

даје дозволу и поруку да дете може само). 

Подржавајућа понашања родитеља су више 

директног карактера и могу се односити на: препознавање и 

подржавање дететових способности и интересовања 

(посматрање детета и настојање да се препозна његова 

јединственост); подржавање оригиналности у различитим 

облицима експресивног понашања и различитим доменима 

функционисања (у игри, цртању, облачењу и слично), 

узрасно примерено подржавање дететовог експеримен-

тисања са новим стварима/искуством (на пример, када дете 

«размонтира» играчку и «препозна» од чега је састављена, 

постављањем питања шта би могло даље да се деси са 

деловима, родитељ подстиче и размишљање, антиципацију 

и радозналост). Посебно важан аспект родитељског 

подржавајућег понашања односи се на вербално понашање 

детета, како у смислу проширивања дететовог речника 

(кроз читање, разговор), тако и развијања комуникацијских и 

дијалошких вештина кроз одговарање на питања која деца 

постављају родитељима, али и кроз постављање стимулативних 

питања деци. Посебно је значајно развијање вештине 

постављања питања као «оруђа» које усмерава откривање и 

сазнавање, развијање когнитивних спо-собности (на пример, 

развијање појмова, проналажење слич-ности и разлика), али и 

стварања извесности у непознатом. Такође, подржавање 

вербалног понашања отвара простор за дететово култивисање 

поимања себе и свог деловања (на пример, помоћи детету 
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да вербализује оно што испољава у понашању и оно што 

доживљава). 

 Назначени облици родитељских подстицаја и подршке, 

начелно гледано, могу да имају општи позитиван утицај на раз-

вој детета, али верујемо да кроз њих створени развојни исходи 

имају «додатну вредност» у смислу развоја оријентације да се 

буде иницијативан, да се сарађује са другима и стваралачки 

приступа текућем функционисању, а касније и учењу.  

 

Уместо закључка 

 

Први средински фактор за дете јесте родитељ/неговатељ, тачније 

однос са родитељем/неговатељем. То је прва животна средина и 

први простор за учење и сазнавање света, па и први простор у 

коме се могу препознати, оснажити и развојно подстаћи сва она 

понашања која ће касније конституисати иницијативност, спрем-

ност на сарадњу и стваралачки приступ проблемима. Родитељи/ 

старатељи су ти који кроз истрајавајућу бригу, подршку и 

наклоност (нарочито пред великим изазовима и у невољама) 

задовољавају дететове потребе, подстичу развој дететових 

потенцијала и усмеравају дететов начин конструисања слике о 

свету који га окружује. Поред ових општих одредница, данашњи 

родитељи морају чинити и додатне напоре да у стално мења-

јућим условима живљења и бројним неизвесностима уобличе 

визије кључних одредница развоја које ће омогућити њиховој 

деци целисходно функционисање у будућности. 

Свака породица, функционише као средина учења – учење 

се одвија током дневних активности и интеракција, одвија се на 

много начина и кроз многе сегменте интеракције деце и 

родитеља (од комуникације током редовних активности до 

издвојених планираних активности; од комуникације током игре 

или забавних активности – гледања ТВ, филмова, до контаката и 

комуникације с другим људима). Истовремено, свака поро-

дица/родитељ има одређена очекивања и надања у вези са 

будућношћу своје деце и питањима њиховог образовања и 

рада/каријере. 
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Приступ родитеља стимулативан за развијање оријентације 

да се буде иницијативан, сарађује у заједничким активностима и 

стваралачки приступа животној свакодневици (касније учењу и 

образовању) умногоме је одређен уверењима родитеља. Корисна 

су следећа уверења: да је дете активни агенс сопственог искус-

тва; да дете има ментални простор који зависно од узраста 

омогућава мање или веће разумевање менталног живота других; 

да деца расту и развијају се када су активно укључена у инте-

ресантне активности (Head Start, 1996; Polovina, 2011). Деловање 

родитеља у развијању назначених понашања деце, обухвата 

понашања типа усмеравања, праћења, посредовања и олак-

шавања. Породични миље који обележавају скицирани услови и 

понашања има потенцијал са доприносе посебном облику его-

укључености деце у токове сопственог развоја и егзистенције 

који афирмишу иницијативност, оријентацију ка сарадњи и 

стваралачком бављењу реалношћу. 
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У скоро свим земљама света континуирано се започињу и 

спроводе образовне реформе – мења се начин управљања у 

школском систему, усавршава се иницијално образовање и даље 

стручно усавршавање наставника, повећава се обухват деце 

предшколским образовањем, уводе се иновативне наставне ме-

тоде и тако даље. Поред садржаја, ове промене се могу раз-

ликовати по дубини и ширини захвата, као и по трајности 

ефеката (Hargreaves, 2001). Заправо, имајући у виду бројност 

образовних реформи које не пружају очекиване резултате (Fullan, 

2009), чини се да је најбољи критеријум за разврставање 

реформи њихова успешност – у којој мери реформе остају само 

списак жеља или показују позитиван и реалан помак. Успех 

одређене образовне реформе зависи од много фактора: прог-

рамских, људских, политичких, социјалних, економских, кул-

туролошких и других. Бројне теоријске традиције су заин-

тересоване за утицај ових фактора на образовне промене. У овом 

раду пажњу ћемо посветити трима областима у образовању које 

кроз различите приступе проучавају теорију и праксу образовних 

промена: образовна политика (енг. education policy, као подграна 

јавних политика, енг. public policy), образовна ефективност (енг. 

educational effectiveness) и развој школа (енг. school improve-

ment). Ове три области су веома релевантне за анализу обра-

зовања у Србији, с обзиром на то да новија истраживања пока-

                                                   
1 Рад представља резултат рада на пројеку „Од подстицања иницијативе, 

сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 
технолошког развоја Републике Србије (2011–2014). 
2 jelenat@gwu.edu 
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зују да су се образовне реформе у Србији у протеклих десетак 

година одвијале уз мноштво проблема (Vujaĉić et al., 2011; 

Stanković et al., 2012). 

Образовна политика се најчешће доводи у везу са 

централним просветним властима (националног или регионалног 

нивоа) и у том контексту њен главни смер промене је одозго 

надоле. С друге стране, развој школа је по правилу лоциран на 

нивоу појединачне школе. Уколико се програм прошири и на 

систем, реч је о променама типа одоздо нагоре. Наравно, по-

дударање није идеално и у оба приступа постоје елементи оног 

другог смера промена. Истраживачки налази из области 

образовне ефективности могу да послуже подједнако добро и 

програмима за развој школа и националним образовним поли-

тикама. За програм којим се жели подстаћи сарадња, иницијатива 

и стваралаштво и којим се бави ова књига релевантнија су 

сазнања до којих се дошло у оквиру развоја школа и образовне 

ефективности. Међутим, проучавање образовних политика нуди 

важна сазнања и за школски ниво с обзиром на то да су 

принципи креирања и спровођења политика на макро и микро 

нивоу довољно слични (штавише, сасвим се оправдано може 

говорити и о постојању локалне и/или школске образовне поли-

тике). У том смислу не би се смеле занемарити значајне поуке до 

којих се дошло проучавањем образовних политика а које су за 

ниво школе веома релевантне. 

У овом тексту ће укратко бити представљене све три 

области ради информисања будућих носилаца реформи обра-

зовања, како оних који се том проблематиком баве на 

системском нивоу, тако и оних који планирају да промене 

иницирају на нивоу школе, као што је то случај са програмом за 

развој школе који у фокус ставља подстицање сарадње, ини-

цијативе и стваралаштва. 

 

Образовне политике 

 

Без обзира на ниво на ком се јавне – у нашем случају образовне – 

политике дешавају, оне се састоје од “релативно стабилног, 

смисленог сета активности којима се баве актери да би решили 
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одређени проблем или задатак” (Anderson, 1994). Многи 

теоретичари јавних политика су покушали да објасне како оне 

настају, од којих се елемената састоје и шта их чини успешним 

(Smith & Larimer, 2009; Lasswell, 1971; Kingdon, 1995; Jenkins-

Smith & Sabatier, 1993). Најзаступљенији приступ у анализи 

јавних политика је етапни циклус јавних политика (енг. Stages 

theory, Policy process theory, Public policy cycle) – рационалан, 

проблемски оријентисан, линеаран процес у контиуналној петљи 

(Jones, 1970; Lasswell, 1971; Anderson, 1974; Brewer & deLeon; 

1983, Ripley, 1985, svi prema Smith & Larimer, 2009). Укратко, 

етапни циклус јавних политика рашчлањује одређену – обра-

зовну или другу јавну – политику на три главна стадијума: њено 

стварање, имплементацију и евалуацију. По завршетку ева-

луације, одлучује се о судбини јавне политике (њеном наставку, 

модификацији или завршетку) и започиње се нов циклус: 

стварање (нове или модификоване) јавне политике, њена 

имплементација и евалуација. Упркос критикама које овај модел 

трпи – од којих је најбитнија та да он није довољно теоретичан 

јер не презентује хипотезе које се могу тестирати, нити има 

предиктивну моћ у вези са генезом или животом неке јавне 

политике (Smith & Larimer, 2009) – он је довољно једноставан, 

аналитичан и добро описује ток многих јавних политика у пра-

кси. Елементи етапног циклуса јавних политика ће бити описани 

у наставку одељка, са посебним нагласком на то какви они треба 

да буду да би се шансе да политика буде успешна повећале. 

Прва етапа циклуса јавних политика је стварање политике, 

и она се састоји од: 1) идентификације проблема који треба ре-

шити, 2) стављања проблема на дневни ред и 3) конкретног 

развијања политике и њене формулације (Anderson, 1994). 

Придружене, али функционално различите фазе су такође и 4) 

усвајање и 5) финансирање политике. 

Дефинисање проблема који треба решити умногоме зависи 

од перспективе актера у образовању: неминовно се јављају 

мултипле визије и мишљења учесника у образовању о природи 

проблема (Teodorović, 2008; Vujaĉić et al., 2011). Као предуслов 

успеха одређене образовне политике потребно је да се о 

проблему који жели да се реши консултује и уважи мишљење 
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широког спектра особа које ће на одређени начин учествовати у 

политици (Stone, 2001): а) наставника, ако се од њих очекује 

промена уобичајеног рада; б) ученика, ако се реформа предузима 

за њихово добро и ако су довољно одрасли да могу да формирају 

мишљење о датој теми; в) родитеља, чија ће подршка бити битна 

за одрживост образовне промене; г) директора, ако треба да воде 

реформу, и слично. Исти принцип важи и уколико је реч о 

дефинисању проблема у оквиру процеса којим се доноси поли-

тика на нивоу школе – потребно је да се у обзир узму мишљења 

свих заинтересованих страна. Такође је битно да они који желе 

да уведу промене идентификују потенцијалне опоненте и 

пропоненте политике, као изворе подршке или проблема, као и 

да подробно анализирају економски, политички и културолошки 

контекст у ком се реформа одвија да би се реформа прилагодила 

реалној ситуацији (Anderson, 1994; Haddad & Demski, 1994). 

Још једна теорија јавних политика може додатно обогатити 

дискурс о дефинисању проблема (као и друге фазе и подфазе 

етапног циклуса образовних политика) – теорија лобирајућих 

коалиција (енг. advocacy coalitions). По њој, лобирајуће коа-

лиције се састоје од индивидуа или организација – законодаваца, 

државних агенција, истраживача, невладиних организација, ме-

дија и других интересних група – које имају велику моћ и 

заједничко фундаментално веровање у одређену тему или проб-

лем и које координишу своје активности. Постоји много оваквих 

коалиција у систему које су у интеракцији једна са другом 

(Sabatier & Jenkins-Smith, 1999). Ова теорија указује пред-

лагачима одређених образовних политика да је потребно да 

идентификују интересне групе и да се удруже с осталим ин-

тересним групама које се баве истом темом у систему. На нивоу 

школе, то би значило да сви они који заговарају одређене 

промене морају да предвиде могуће отпоре у школи, али и 

потенцијалне савезнике на чију подршку могу да рачунају. 

Такође, противнике и савезнике би требало препознати и у широј 

околини – локалној заједници, општини, школској управи и 

другим школама. 

Да би се одређени проблем решио, он мора да доспе на 

дневни ред, листу приоритета доносиоца одлука (енг. agenda 
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setting). По Андерсону (Anderson, 1994), постоје разни начини да 

се то деси: покретањем иницијативе, спровођењем активности 

или лобирањем интересних група (организација, наставника, 

родитеља, итд), државних тела или доносиоца одлука из опо-

зиционих или владајућих партија; интересовањем медија за од-

ређени проблем; променама у статистичким индикаторима; 

сменом владајућих партија на изборима; избијањем неке врсте 

кризе (политичке или природне); притисцима из иностранства; 

итд. Мудри предлагачи образовних политика ће искористити ви-

ше начина преко којих се проблем који су они заинтересовани да 

реше може наћи на дневном реду доносиоца одлука. По теорији 

вишеструких токова (Kingdon, 1995), одређена јавна политика 

има више изгледа да се оствари када се сусретну три струје: 

проблем, решење и политика. Другим речима, с времена на 

време се отвара “прозор могућности“ када један проблем може 

да буде препознат као битан у јавности, када је политичка 

ситуација пријемчива за решавање тог проблема и када постоји 

одговарајуће решење проблема, тј. политика. Улога “преду-

зимача јавних политика“ је да споји ова три тока пре него што се 

прозор могућности затвори (Ibid, 1995). Ова теорија додатно 

ојачава један од раније изнетих закључака – да је потребно 

ослушкивати политичку ситуацију, као и догађаје који би могли 

да скрену пажњу на проблем који иницијатор одређене реформе 

жели да реши и искористити да би се промовисала одређена 

политика. 

Проблем који је доспео на дневни ред доносиоца одлука 

треба да се реши: за њега некад треба генерисати ново решење 

(политику или опцију), технички формулисати већ раније ис-

кристалисано решење или одабрати најбоље решење од неколико 

могућих. При одабиру треба водити рачуна о следећем питању: 

да ли су адекватне опције разматране, и то тако што се подробно 

размишљало о њиховим предусловима, импликацијама и потен-

цијалним ефектима, остваривости (највише људским капа-

цитетима који треба да изнесу реформу), одрживости, пожељ-

ности код различитих интересних група, компатибилности са 

националним економским интересима и доминантном идео-

логијом и културом, финансијским могућностима, итд (Anderson, 
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1994, Haddad & Demski, 1994). Време уложено у детаљно раз-

матрање свих аспеката опција ће вероватно побољшати изгледе 

за успех изабране опције. Када је изабрана најбоља могућа 

опција, она технички треба да се преточи у пропис или програм, 

и то тако да буде јасна, посебно онима који ће је имп-

лементирати, и да избегне могуће рупе у закону. Исти принципи, 

у основи, важе за разматрање опција и на нивоу школских 

политика, с тим што су фактори који се узимају у обзир 

редукованијег домета и што документи у којима се излаже 

изабрана опција имају важење ограничено на дату школу. 

Усвајање политике и планирање одговарајућег буџета су 

следеће фазе у етапном циклусу јавних политика: одабрана и 

технички формулисана опција треба да добије одговарајућу 

форму, најчешће у облику обавезујућег прописа за чије спро-

вођење и надзор треба да се одвоје одговарајућа финансијска 

средства. Ове две фазе нећемо детаљно разматрати у овом члан-

ку, јер, иако су оне битне, оне су, у односу на друге фазе етапног 

циклуса образовних политика, често најудаљеније од утицаја 

креатора образовних политика, чак и када су они државни служ-

беници. 

Имплементација је следећа значајна етапа у животном 

циклусу образовне политике. Формално усвајање неке политике 

не указује нужно на активности које треба предузети да би се 

циљ те политике и остварио. Мазманиан и Сабатије (Mazmanian 

& Sabatier, 1983) су предложили три велика сета фактора који 

утичу на спроводивост неке политике: решивост проблема, 

осмишљеност предложене политике и непосредан контекст у ком 

се имплементација одвија. Под претпоставком да су креатори 

образовне политике проценили да је проблем који они желе да 

реше одређеном политиком заиста релативно решив (тј. није 

сувише комплексан, технолошки недостижан, нереалан итд), 

фокус ће бити на преостала два сета варијабли. Прво, политика 

ће бити добро осмишљена ако има јасно и прецизно дефинисане 

циљеве; ако постоји узрочно-последична веза између пред-

ложених активности политике и циљева; ако су за остваривање 

политике опредељени примерени финансијски ресурси; ако су 

изабрани адекватни извршиоци политике и ако су јасно по-
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дељене одговорности у спровођењу политике. Друго, имп-

лементација политике ће бити олакшана ако постоји јавна 

подршка политици, као и компетентност, заинтересованост и 

посвећеност кључних извршилаца политике. Постоји мноштво 

механизама којима се може обезбедити релативна спроводивост 

политике: економске бенефиције, обуке и други образовни прог-

рами, промоција одређених ставова и вредности, коришћење 

медија, наредбе, упозорења, санкције, рестрикције, постављање 

услова, инспекција, лиценцирање, напредовање, пружање услуга, 

итд (Anderson, 1994). Најчешће се користи комбинација више 

механизама. Док је неке од ових инструмената релативно лако 

применити, најтеже је осмислити оне механизме који ће 

обезбедити ‟езотеричне‟ и мало опипљиве варијабле, као што су 

преданост и заинтересованост спроводилаца политике. Да је при-

добијање спроводилаца политике кључно за њен успех, пот-

врдило је мноштво аутора (Fullan, 2007; Hargreaves, 2004; Lipsky, 

1971, 1980). 

На крају, евалуација је битна, али често неправедно 

занемарена компонента образовних политика. Иако често постоје 

многи проблеми на које се наилази током евалуације – нејасноћа 

циљева политике, потешкоће у проналажењу узрока проблема, 

разуђеност ефеката политике, потешкоће у прикупљању по-

датака, отпор процењивању, лимитирана временска перспектива 

итд. – евалуација је незаменљив инструмент за добијање 

повратне информације о успеху политике. Евалуација мора бити 

планирана на самом почетку и током фазе развијања политике. 

Такође, од кључног је значаја вредновати и сам процес 

спровођења политике (енг. process evaluation) и исходе које је 

политика остварила (енг. outcome evaluation). Током вредновања 

процеса можемо сазнати какве се активности заиста спроводе, да 

ли су имплементатори довољно обучени да спроводе политику, 

да ли се поштују прописана правила и активности, да ли програм 

доспева до своје циљне групе (Bingham & Felbinger 2002; 

Stanković & Vujaĉić, 2011; Weiss 1998). Током вредновања 

исхода треба да сазнамо да ли реформа постиже оно што је од ње 

очекивано, какви су краткорочни и дугорочни ефекти политике, 

који су намеравани и ненамеравани ефекти политике, који су 
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директни и индиректни трошкови политике, да ли су промене 

финансијски оправдане и одрживе (Anderson, 1994; Stanković & 

Vujaĉić, 2011; Haddad & Demski, 1994; Weiss 1998). Добро 

испланиране и изведене евалуације процеса и исхода 

предлагачима образовних политика могу да послуже да адек-

ватно модификују свој програм, процене да ли он треба да се 

настави, као и да га промовишу. 

 

Образовна ефективност 

 

Истраживања у области образовне ефективности започела су још 

пионирским моделима учења предложеним 60-их и 70-их година 

прошлог века (Bloom, 1976; Carroll, 1963), као и кључним сту-

дијама о образовној праведности (Coleman et al., 1966; Jencks et 

al., 1972). Многи аутори су покушали да одговоре на централно 

питање у области образовне ефективности: од којих фактора 

зависи ученички успех? Истраживања су углавном вршена у 

оквиру три различите парадигме: такозваних 1) инпут-аутпут 

студија које су се фокусирале на проналажење веза између 

школских улазних варијабли и школских исхода
3
; 2) студија 

ефективних школа, које су се концентрисале на школске односе 

и процесе, и 3) студија ефективности наставе, које су проучавале 

односе између наставних процеса и школских исхода (Scheerens, 

2000). Такође је истраживана повезаност између варијабли 

карактеристичних за индивидуалног ученика (енг. background 

variables), као што је, на пример, ученички социоекономски 

статус, и ученичког успеха. 

У последње две деценије почеле су да се спроводе 

интегрисане студије образовне ефективности – велике, ква-

нтитативне студије у којима се симултано проучава утицај 

варијабли из свих поменутих парадигми, и то на статистички 

софистициран начин који уважава хијерархијску организацију 

                                                   
3 Школске улазне варијабле су, на пример: број деце у одељењу, образовни 

трошак по ученику или радни стаж наставника. Школским исходима се 
најчешће сматрају резултати на тестовима из математике и језика. 
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школства
4
 (најчешће ученик–одељење–школа) (Kyriakides, 

Campbell, & Christofidou, 2000; Opdenakker et al., 2002; Muijs & 

Reynolds, 2000; Nyagura & Riddell, 1993; Teodorović, 2011; 

Teodorović, 2012). Најквалитетнија од ових истраживања лон-

гитудинално прате генерацију (кохорту) ученика и мере утицај 

школских и наставничких фактора на прогрес ученика кроз 

школу. Иако је као излазна варијабла у овим студијама најчешће 

коришћен ученички успех на тестовима, неки закључци студија у 

области образовне ефективности би могли бити корисни за 

предлагаче образовних политика који за циљ имају унапређење 

других, сродних аспеката образовања, као што су критичко 

мишљење или креативност или оних које у фокус стављају 

програм који се описује у овој књизи: сарадња, иницијатива и 

стваралаштво. Прво, утицај родитеља на децу, као и соц-

иоекономски и културни статус породице битне су детерминанте 

ученичког успеха (Scheerens, 2000; Creemers & Kyriakides, 2008). 

Друго, наставне варијабле – оне варијабле које су најближе 

учениковим свакодневним активностима у школи, као што су 

дисциплина у одељењу или структурисаност и јасноћа нас-

тавниковог предавања –значајније су за ученички успех од 

школских варијабли, као што су аутономија наставника или ниво 

кооперације у школи (Scheerens & Bosker, 1997). Треће, ефек-

тивна настава подразумева пуно малих ствари урађених добро 

(Brophy & Good, 1986, Muijs & Reynolds, 2000). Четврто, 

варијабле које се односе на наставни процес, као што је 

коришћење разноврсних метода наставе, битније су од, условно 

речено, статичних варијабли, као што су радни стаж или степен 

образовања наставника. Ови налази у области образовне ефек-

тивности могу да усмере предлагаче образовних политика на 

дизајнирање и спровођење реформи које обухватају више комп-

лементарних активности или понашања у непосредном уче-

ничком окружењу. 

                                                   
4 Хијерархијска организација школства подразумева уобичајену структуру 

школства, али наглашава да се она састоји од више хијерархијски поређаних 
нивоа: ученика који су смештени у одељења, одељења која су смештена у 
школе, школа које су смештене у регионе, и региона који су смештени у оквиру 
једне земље. 
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У области образовне ефективности вршени су бројни 

прегледи истраживања са циљем да се одговори на чувено 

питање ‟шта успева‟ (енг. ‟what works‟) у образовању. У оваквим 

прегледима уобичајено ја да се представљају такозване листе 

фактора који поспешују успех ученика и школе. Ширенс 

сугерише да постоји значајна сагласност када је реч о школским 

факторима, посебно када је реч о: оријентацији ка постигнућу, 

високим очекивањима, сарадњи, лидерству, праћењу процеса и 

резултата, као и обезбеђивању времена, прилика и ‟структуре‟ за 

учење (Scheerens, 2004). Овај аутор, међутим, упозорава и на то 

да се иза ове сагласности крију разлике у томе како су ови 

фактори операционализовани у сваком појединачном истра-

живању. Важно је, такође, приметити да ови школски чиниоци 

показују мању повезаност с ученичким успехом од наставних 

фактора. Постоји неколико објашњења за овај налаз. Прво, они 

су удаљенији – и због тога мање утичу на ученички успех – од 

свакодневних ученичких искустава (одељења и наставника). 

Друго, школски чиниоци као што је, нпр. школски етос, тешко је 

операционализовати и мерити квантитативним методама које се 

користе у области образовне ефективности. Треће, утицај школ-

ских чинилаца на ученике се, могуће, одвија посредно, преко 

њиховог утицаја на наставне варијабле које потом утичу на 

ученике (Scheerens, 2000). 

Овде ћемо, у сврху илустрације, навести карактеристике 

ефективних школа до којих су у прегледу великог броја 

истраживања дошли Тедли и Рејнолдс (Teddlie & Reynolds, 

2000): 

• ефективно лидерство (чврсто, укључено, са могућношћу 

 замене наставника); 

• фокус на академским исходима и стварању ефективне 

 наставе; 

• позитивна школска клима (заједничка визија, висока 

 очекивања и подршка студентима и наставницима, 

 дисциплина); 

• праћење напретка ученика, одељења и школе; коришћење 

 референтних индикатора спрам најбоље праксе; 
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• укључивање родитеља (смањивање негативних и 

 промовисање позитивних интеракција); 

• професионални развој наставника (у школи, интегрисан 

 са школским иницијативама). 

 

И у области која је у већој мери посвећена проучавању 

наставне ефективности постоји релативан консензус око ва-

ријабли у настави које имају повољан утицај на учење и успех 

ученика (Mortimore et al., 1988; Day et al., 2006, prema Reynolds et 

al., 2011): 

• ефикасна клима стално усмерена на учење, курикулум и 

 укључивање ученика у наставни процес; 

• проактивно одржавање дисциплине; 

• висока очекивања наставника о ученичком труду и 

 могућностима; 

• висок степен академске и социјалне интеракције са 

 читавим одељењем; 

• јасна, структурисана, испланирана настава са 

 понављањем најбитнијих делова лекције и повезивањем 

 са претходним знањем; 

• утврђивање основног градива пре преласка на теже 

 градиво; 

• фокусирање на одређену курикуларну област; 

• коришћење разноврсних метода наставе; 

• активно, често и интензивно укључивање ученика у 

 наставу кроз пригодне задатке и активности; 

• одговорност и самосталност ученика у неким 

 активностима; 

• учење стратегија учења; 

• често, квалитетно и диференцирано постављање питања; 

• често давање повратних информација о раду / 

 побољшању; 

• заслужена и конкретна похвала о труду; 

• подударност курикулума и испитиваног материјала; 

• рад у групама. 
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Главни доприноси области образовне ефективности су 

научна идентификација фактора ученичког успеха који могу да 

послуже као основа за усавршавање наставника и унапређење 

школа (па и читавих образовних система), као и указивање на 

чињеницу да школе и наставници имају моћ да утичу на 

ученички успех
5
. Оно што ова истраживачка традиција није 

могла да пружи је комплексан увид у то како школа постаје 

успешна и који су то механизми кроз које оперишу утврђени 

школски и наставни фактори. Следећи одељак описује област 

која управо у том погледу употпуњава област образовне ефек-

тивности – област развоја школа. 

 

Развој школа 

 

Образовна ефективност је у основи истраживачка област – она 

превасходно дефинише општи програм истраживања и усмерена 

је на теорију и научна објашњења (Creemers & Reezigt, 1997) у 

покушају да открије ‟шта успева‟ у образовању и ‟зашто‟, 

односно да открије факторе због којих неке школе постижу 

постављене циљеве (Creemers & Reezigt, 2005). С друге стране, 

развој школе је претежно примењена област – она дефинише 

програм за иновирање и усмерена је на промене и решавање 

проблема у образовној пракси (Creemers & Reezigt, 1997). 

Поједностављено речено, однос између ове две области изгледа 

овако: истраживања из традиције образовне ефективности 

идентификују факторе ефективног (успешног) образовања, а ти 

фактори се онда мењају у оквиру развоја школа. Међутим, 

ситуација је сложенија барем из два разлога. Прво, немогуће је 

оно што неке школе чине успешним једноставно уградити, 

односно применити у школама које нису тако добре. У том 

смислу, неке присталице развоја школа сматрају да је главни 

проблем са пољем образовне ефективности то што се очекује да 

ће се побрајањем и описом обележја успешних школа обезбедити 

довољна база знања за развој других школа (Barth, 1990; Ouston, 

                                                   
5 Детаљнији преглед области образовне ефективности се може наћи у 
Теодоровић (2009а) и Теодоровић (2009б). 
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1999). Такође, и истраживачи образовне ефективности су брзо 

напустили идеју о могућности једноставног преноса карак-

теристика добрих школа на оне мање добре. Тако, Ширенс 

сугерише да поруке које добијамо из литературе о образовној 

ефективности пре треба читати као генералне оријентације, него 

као прецизне препоруке или рецепте (Scheerens, 2005). Друго, 

развој школа не подразумева искључиво само практичне 

активности (често на пример, консултантског типа) на примени и 

тестирању идеја, већ има и свој истраживачки програм који 

произилази из ове основне оријентације ка променама. Наиме, 

усмерење је на истраживању услова, фактора, тока и ефеката 

предузетих промена. Док се образовна ефективност, дакле, 

усмерава на обележја успешних школа, истраживачи развоја 

школа се усмеравају на питање како школу побољшати 

(Martinez, 2002). Ове две области заиста изгледају комп-

лементарно и у последње две деценије се промовише њихово 

повезивање, чак и интегрисање у једну област (на пример у 

оквиру међународног пројекта Ефективни развој школа – 

Effective School Improvement, нпр. Scheerens & Demeuse, 2005). 

Корисно је, дакле, када се размишља о развоју школа, имати у 

виду ову двојну, примењену и истраживачку, позицију. 

Историјат проучавања и примене програма развоја школа у 

западном свету може се поделити на пет фаза (Hopkins et al., 

2011). У првој фази, током шездесетих и седамдесетих година 

прошлог века, нагласак је био стављен на разумевање школе као 

организације и проучавање организационог развоја и одго-

варајућих специфичних техника. Посебна пажња је посвећивана 

организационој култури, поготову када је реч о организационим 

променама. Другу фазу, током осамдесетих, обележила су 

акциона истраживања наставника и брига о рањивим групама 

ученика. Наставило се, такође, са несистематичним покушајима 

програма развоја школа са нагласком на организационим 

променама, самовредновању школа и осећању ‟власништва‟ над 

променама (Hopkins & Reynolds, 2001). Један од главних 

недостатака развојних приступа из ове фазе јесте њихова 

недовољна повезаност са наставом, учењем и постигнућима 

ученика. И поред тога вредности и стратегије које се могу уочити 
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у идејама о развоју школа из тог доба у великој мери су 

дефинисале читав покрет. Трећа фаза, од почетка деведесетих 

година прошлог века, најбоље одсликава оно што се и данас под-

разумева под развојем школа. Наиме, развој школа је почео да се 

у већој мери наслања на знања о ефективним школама, па су тако 

креирани модели развоја у којима је јединица промене постала 

школа и у којима је нагласак стављен на контекст, учење и 

капацитет за развој. У овим моделима подједнака је пажња 

посвећивана развоју на нивоу школе и на нивоу ‟учионице‟ и у 

њима је све значајнију улогу имало лидерство у школи. У овој 

фази настали су неки од најпроминентнијих модела развоја 

школа, на пример, Славинов Успех за све (Slavin, 1996), 

Improving the Quality of Education for All (Hopkins, 2001), 

Manitoba school improvement project (Harris, 2000). Наредне две 

фазе о којима говоре Хопкинс и сарадници (Hopkins et al., 2011) 

тичу се превасходно напора да развој школа постане одржива 

пракса путем умрежавања и сарадње између школа уз проа-

ктивну улогу локалних просветних власти (четврта фаза), као и 

значајнијег ширења и подизања развоја школа на системски ниво 

(пета фаза). 

Успешни програми за развој школа су 1) примерени 

појединачној школи (осетљиви на контекст), 2) стављају 

нагласак на учење и 3) изграђују капацитете за развој. У 

наредним редовима посветићемо пажњу сваком од ових кључних 

развојних фактора. 

Осмишљавање програма за развој школа који су 

примерени појединачној школи противтежа је дугогодишњој 

пракси да се креирају универзални програми који као да 

подразумевају да су све школе исте. Заправо школе могу да 

имају сасвим различите путање развоја и у различитим школама 

се делотворним могу показати сасвим различити инструменти и 

механизми. На пример, док се у једној школи као делотворан у 

погледу развоја школе показује софистициран приступ који 

подразумева развој дискурса о ефективној настави, у другој 

школи се добро показује ‟чвршћи‟ приступ који се тиче 

спровођења основних школских правила, попут ношења школске 

униформе, понашања на часу и слично (Gray et al., 1999 према: 
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Hopkins & Reynolds, 2001). Овакво становиште које уважава 

важност контекста за развој школе потврђује и један новији 

модел образовне ефективности (Creemers & Kyriakides, 2008, 

према Reynolds et al., 2011) који сугерише да постоје разлике у 

ефективности одређених варијабли: 

 

 у зависности од наставних предмета – на пример, знање 

које наставници имају у оквиру свог предмета (дисциплине) 

мање је битно за наставу математике него за наставу језика; 

 у зависности од социоекономског статуса ученика – на 

пример, за сиромашнију децу су потребнија пре конкретна 

него апстрактна знања, топла атмосфера, пропитивање, 

склапање ‟велике слике‟, тренутно пружање помоћи и сл.; 

 у зависности од успешности школе – на пример у 

релативно успешним школама прикладни су развојни 

механизми који подразумевају колегијални приступ и већу 

аутономију наставника; 

 у зависности од позиције школе на развојној путањи – 

школа се може налазити на стадијуму од постављања до 

консолидација развојних основа, затим професионализације 

наставника и директора и потом иновације. 

 

Када је реч о стављању нагласка на учење, успешни 

програми за развој школа покушавају да што боље концептуално 

и практично повежу развојне стратегије са учионицом, односно 

учењем и другим важним процесима који се у њој одвијају. 

Пример за то је један од успешнијих програма за развој школе 

Успех за све (Slavin, 1996) у којем се ‟школски ниво‟ развоја 

види само као подстицај за промену на ‟нивоу учионице‟, а не 

као да сам по себи даје резултате. Усмереност програма за развој 

школа на ниво учења чини се као сасвим очигледна и очекивана 

претпоставка развојних програма. Међутим, управо се то 

показује као критична тачка промене на којој програми за развој 

школа ‟падају на испиту‟, иако могу имати бројне друге добре 

ефекте. На пример, истраживање које је за предмет имало 

увођење школског развојног планирања у Србији показало је да 
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наставници добит пре свега виде у бољој сарадњи у колективу, 

већем ангажману особља, новим личним сазнањима и слично, а 

много је мање сведочанства о побољшаној наставној пракси, 

учењу и ученичким постигнућима (Станковић, 2011). Добар 

начин да се фокус стави на учење је да се развојни циљеви 

формулишу у терминима ученичких постигнућа која могу да 

обухвате широк распон компетенција, а не само базичне 

когнитивне вештине. На пример, развојни програми у Холандији 

и Финској све чешће формулишу циљеве на овакав начин 

(Reezigt & Creemers, 2005). 

Оснаживање капацитета школе за развој трећи је основни 

темељ савременог схватања развоја школе (Hopkins & Reynolds, 

2001). Без фокуса на интерним капацитетима, индивидуалним и 

организационим, иновативност брзо губи битку са рутином. На 

основу искуства са програмом Improving the Quality of Education 

for All (IQEA), Хопкинс (Hopkins, 2001; 2005) у први план истиче 

неколико кључних услова за развој школе: 

1) посвећеност професионалном развоју особља школе – 

школе могу постати боље само ако се наставници 

професионално развијају, како индивидуално, тако и у 

ситуацијама у којима могу да уче заједно; 

2) укључивање ученика, родитеља и других 

заинтересованих страна у живот и рад школе;  

3) трансформационо (енг. transformational) и 

партиципативно (енг. distributed) лидерство – школе имају 

веће шансе да унапреде свој рад уколико пред себе поставе 

јасну визију куда желе да стигну и уколико вођење школе 

виде као функцију којој могу да допринесу многи;  

4) примена делотворних стратегија за координацију рада 

школе, које укључују коришћење ефективне комуникације и 

неговање позитивних неформалних односа у колективу; 

5) посвећеност преиспитивању и рефлексији – школе у 

којима се препознаје значај преиспитивања и рефлексије за 

развој лакше долазе до договора око развојних приоритета и 

у бољој су позицији да процене постигнуте резултате; 

6) посвећеност сарадничком планирању. 
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На два успешна примера из праксе се могу видети неки од 

принципа развоја школа (Harris, 2000). Први програм, већ 

помињани IQEA, започео је пре двадесетак година у Енглеској и 

Велсу, а спроводи се и у школама на Исланду, у Порторику и 

Јужној Африци. У њега је до сада било укључено на стотине 

школа. Наставни кадар са Кембриџа и Универзитета у 

Нотингему пружа стручну подршку, помаже у развоју визије, 

професионалном усавршавању наставника, и има улогу 

саветника/евалуатора. Програм није прескриптиван у садр-

жинском смислу, а заснива се на постулату да професионални 

развој наставника мора да буде блиско повезан са развојем 

школе и одабраним моделом наставе. Програм, такође, полази од 

идеје да се школе развијају онда када постоји спољашњи 

притисак да се покрену промене, који се потом интернализује и 

користи за изградњу локалних капацитета. Услов за реализацију 

програма је да 80 одсто наставника прихвати предложене 

промене, да сви похађају семинаре професионалног развоја 

током три полугодишта и да школе прихватају интерну и 

екстерну евалуацију. По завршетку обуке, испробава се одабрани 

модел наставе, на пример тимска настава, као катализатор 

промене и развоја.  

Други програм – Manitoba school improvement project 

(MSIP) –почео је 1991. године и до краја деценије реализован је у 

57 средњих школа из Канаде. Програм омогућава финансирање 

школских пројеката, а потом пружа експертизу, савете и 

подршку, али и одржава „притисак‟ на школе. Да би могла да се 

укључи у програм, свака школа веома детаљно припрема 

пројекат, укључујући финансирање и евалуацију (уз помоћ MSIP 

тима, који се уверава да је пројекат кохерентан, чврст и 

практичан). Пројекти нису садржински прескриптивни, али сви 

пројекти морају да потекну од школског тима, да се фокусирају 

на потребе адолесцената, обрате пажњу на ученике “под 

ризиком” и да имају потенцијал да дугорочно утичу на школу и 

промовишу сарадњу и партиципацију. Такође, од наставника се 

очекује да раде у тимовима, да се професионално развијају, као и 

да учествују у регионалној MSIP мрежи школа. 
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 Према Харис (2000), ови програме садрже следеће 

заједничке компоненте. Прво, постоји екстерни агенс који пружа 

школама подршку али и врши притисак на њих, док с временом 

наставници постају активни учесници и носиоци промена. Друго, 

фокус је на специфичним циљевима наставе и учења: прецизи-

рају се циљеви и развијају стратегије које су у функцији ученич-

ког успеха и користе се наставне методе за које је показано да 

утичу на успех ученика. Треће, постоји посвећеност профе-

сионалном развоју наставника кроз обуку наставника, тимски 

рад и умрежавање са другим школама. Затим, јасно је 

идентификовано  (привремено) лидерство – групе наставника су 

покретачи и/или катализатори промена. Коначно, постоје 

евалуација процеса и исхода, које омогућавају рефлексију и даље 

промене. 

 На крају одељка о развоју школа, било би интересантно 

погледати како хронолошки може да изгледа ‟улазак‟ у школу 

једног програма за развој школа. Поново ћемо се позвати на 

искуства из програма IQEA – Хопкинс (2001) тај процес 

разврстава у пет фаза, уз све ограде које се односе на бројне 

контекстуалне факторе који снажно утичу на њихов ток и 

динамику. Прва фаза је посвећена увођењу програма у школу. 

Велика пажња се посвећује припремама за пројекат, генерисању 

посвећености особља, планирању, прикупљању података о 

капацитетима школе за развој и, превасходно, доношењу одлуке 

да се у школи реализује програм. У овој фази организују се 

састанци на којима учествује читав колектив и друге 

заинтересоване стране, а на којима се дискутује о свим важним 

питањима програма. У другој фази, особље програма 

(консултанти)  почиње да ради с изабраном групом лидера школе 

(наставника, стручних сарадника, управе). Ова група подробно 

упознаје програм, проблематику управљања променама и 

савремене идеје о настави и учењу и пажљиво планира 

стратегију за развој школе. Група може да практикује нове идеје, 

снима часове, преиспитује своја искуства. Трећа фаза је ре-

зервисана за укључивање целе школе у програм. Ова фаза 

почиње даном у којем чланови групе упознају остатак особља 

школе са својим дотадашњим активностима, приказују снимке 
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часова, дискутују. Том приликом формирају се нови тимови који 

започињу испробавања нових идеја уз могућност међусобног 

посматрања и размене искустава. На крају ове фазе (у IQEA то 

траје једну школску годину) наставници имају прилику да 

посвете један цели дан размени и преиспитивању својих 

постигнућа и тога какав су ефекат нове идеје имале на ученике. 

У четвртој фази одржава се постигнути ниво активације 

колектива – капацитет за промене је у пуној мери успостављен, 

тимски рад је постао уобичајени начин рада, покрећу се нови 

циклуси испробавања идеја које су све диференцираније, 

разноврсније, софистицираније. Коначно, у петој фази, у шко-

лама у којима су све претходне фазе биле успешне, за годину и 

по до две године након почетка програма, особље школе се осећа 

довољно самопоуздано у вођењу развојних процеса да школа 

постаје својеврсни центар иновација. 

 

Закључак 

 

Циљ овог рада је био да представи широк дијапазон битних 

фактора и предуслова неопходних да би се у школама успешно 

спроводиле образовне промене. Предлагачи образовних по-

литика и/или развојних програма треба да укључе у своје 

пројекте акумулирано знање из области образовних политика, 

образовне ефективности и програма развоја школа, јер успех 

реформи зависи како од садржине, тако и од веома битних 

пропратних фактора – консултовања спроводилаца реформи, 

удруживања са другим интересним групама, изградње 

капацитета, коришћења механизама за осигурање спроводивости 

програма и политике, евалуације, квалитетних и адекватних 

наставних активности, професионалног усавршавања и 

умрежавања наставника и лидерства у школи. 
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ЕФЕКТИ ПРОГРАМА СТРУЧНОГ УСАВРШАВАЊА 

НАСТАВНИКА
11
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Већ неколико деценија уназад, друштвени теоретичари (Drucker 

& Wartzman, 2010), истраживачи (Hargreaves, 2003), али и 

креатори политика (OECD, 2008) скрећу пажњу на све значајнију 

улогу образовања у процесу унапређивања друштва и положаја 

индивидуе у њему. Образовање се посматра као ресурс за 

остваривање веома амбициозних друштвених и индивидуалних 

циљева. Економски раст, дугорочна компетитивност, социјална 

кохезија, као и економски статус индивидуе само су неки од ових 

циљева (Scheerens, 2010). У напорима да се оствари што 

квалитетније образовање, централна улога додељена је нас-

тавницима. Стога су се политике које се тичу наставника нашле 

на листи веома важних државних питања (OECD, 2008). Ове 

политике усмерене су на унапређивање угледа наставничке про-

фесије, као и процеса селекције наставника. Међу њима, од 

посебног значаја су политике које се односе на процес профе-

сионалног развоја наставника. 

Професионални развој наставника представља кључни 

механизам унапређивања наставе и ученичких постигнућа, а 

самим тим често и тежиште реформских иницијатива (Garet et al., 

2001; Yoon et al., 2007). Владе, доносиоци одлука и директори 

школа позвани су да подстичу континуирани професионални 

развој наставника, како би се обезбедило ефективно суочавање с 

изазовима континуираних промена и иновација у друштву 

(Scheerens, 2010). Такође, реформа образовања која има за циљ 

подстицање иницијативе, сарадње и стваралаштва код учесника 

образовног процеса умногоме се ослања на професионални 

                                                   
11 Рад представља резултат рада на пројеку „Од подстицања иницијативе, 

сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 
технолошког развоја Републике Србије (2011–2014). 
12 pavlovich.jelena@gmail.com 
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развој наставника као инструмент за достизање овог циља. Ако 

квалитет образовања зависи од наставника, а квалитет наста-

вника од њиховог професионалног развоја, онда је веома важно 

разумети какви су ефекти професионалног развоја, а посебно 

различитих програма њиховог стручног усавршавања. Одговор 

на ово питање омогућава да се образовне политике и улагања у 

професионални развој наставника адекватно усмере, а да нас-

тавници бирају програм стручног усавршавања на темељу 

проверених информација. Другим речима, одговорна позиција 

школа и наставника према сопственом развоју подразумева 

подробно информисање о понуђеном програму усавршавања и 

анализирање да ли је његово реализовање у најбољем интересу 

школе, наставника и ученика, при чему су информације о до-

садашњим ефектима програма кључне (Stanković & Vujaĉić, 

2011). У временима кризе, када расту потреба за оправданим 

трошењем јавних средстава, а самим тим и притисак да се одлуке 

доносе на темељу података, питања евалуације постају пре-

суднија него икад (Christie, 2009). 

Циљ овог рада јесте приказ савремене истраживачке грађе 

о ефектима програма стручног усавршавања наставника и на 

основу тога формулисање препорука које би водиле унапређива-

њу ове области у нашој земљи. У првом делу рада кратко су 

дефинисани појмови и описани основни елементи контекста 

стручног усавршавања наставника код нас и у свету. У наставку, 

размотрена су централна питања на која евалуација програма 

стручног усавршавања наставника треба да пружи одговор, 

односно описани су различити типови и циљеви евалуације. 

Централни део рада посвећен је прегледу резултата различитих 

типова евалуације стручног усавршавања наставника. Указано је 

на неке од карактеристика ефективних програма, као и на мето-

долошке изазове евалуације ових програма. У закључним раз-

матрањима, понуђене су смернице за даља истраживања и 

препоруке за доносиоце одлука. 
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Стручно усавршавање наставника код нас и у свету 

 

Професионални развој наставника подразумева свако искуство 

спонтаног учења, али и оне свесно планиране активности које за 

циљ имају да буду од непосредне или посредне користи инди-

видуи, групи или школи и кроз које се доприноси квалитету 

образовања у учионици (Day, 1999). И у нашој литератури наи-

лазимо на дефиниције које добро покривају широк простор 

значења који се данас овом појму често приписује. Тако се  про-

фесионални развој у домаћој литератури дефинише као свео-

бухватан процес који подразумева стално развијање укупних 

потенцијала појединца са циљем квалитетнијег обављања посла 

и унапређивања праксе (Lajović et al., 2009). Појам стручно 

усавршавање наставника, који стоји у наслову овог текста, може 

се посматрати као саставни део професионалног развоја нас-

тавника. Сврха стручног усавршавања је да осавремени, развије 

и прошири знања која су наставници стекли током иницијалног 

образовања и/или да им помогне да развију нове вештине и про-

фесионалне увиде (OECD, 2008). Професионални развој, дакле, 

треба разумети као надређени појам који укључује искуства 

наставника из периода школовања, иницијално образовање 

наставника, период увођења у посао, стручно усавршавање, раз-

вој каријере и напредовање у звању (Stanković & Pavlović, 2010). 

Недавна студија OECD-a (OECD, 2008) којом је било 

обухваћено 25 земаља пружа информације о основним карак-

теристикама процеса стручног усавршавања. У неким земљама 

стручно усавршавање сматра се дужношћу наставника (Фран-

цуска, Исланд, Холандија и Шведска), док је у другим земљама 

оно опционо, али услов за напредовање у каријери (Луксембург, 

Пољска, Португалија, Словачка, Словенија, Шпанија). У више од 

половине земаља не постоје минимални прописани услови за 

учествовање наставника у стручном усавршавању. У земљама 

које одређују минимум, најчешће се наводи услов од пет дана го-

дишње, а креће се од 15 сати годишње у Аустрији, до 169 сати у 

Холандији. Такође, у скоро свим земљама наставник сам одлу-

чује које програме стручног усавршавања жели да похађа 

(OECD, 2008). Активности стручног усавршавања најчешће се 
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реализују ван радног вре-мена, иако наставници имају право на 

плаћено одсуство у те сврхе. Разлог за то најчешће су тешкоће 

проналажења и финансирања наставника који би заменили коле-

ге које су одсутне због стручног усавршавања.  

За разлику од студије OECD -а, која је указала на податак 

да наставници похађају стручно усавршавање чешће него што 

минимални захтеви прописују, у недавној америчкој студији 

закључује се да већина наставника учествује само у минималном 

броју активности (Hill, 2009). Такође, у овој студији скреће се 

пажња на проблем несразмере између понуде и тражње у области 

стручног усавршавања. Наиме, стручно усавршавање у САД 

карактерише „готово бесконачна понуда“ (Hill, 2009, str. 473), 

док је потражња врло скромна. У истој студији наводи се да нема 

довољно информација о квалитетним програмима, тако да се 

наставници „коцкају приликом избора програма“. Квалитетни 

програми не добијају признање, а неефективни се не одбацују, 

иако је уклањање неквалитетних програма са тржишта пресудно 

(Hill, 2009) 

Када је у питању професионални развој наставника у Срби-

ји, највише системских промена се догодило на пољу стручног 

усавршавања, које се у одговарајућем подзаконском акту дефи-

нише као праћење, усвајање и примена савремених достигнућа у 

науци и пракси ради остваривања циљева и задатака образовања 

и васпитања и унапређивања образовно-васпитне праксе 

(Pravilnik o stalnom struĉnom usavršavanju i sticanju zvanja 

nastavnika, vaspitaĉa i struĉnih saradnika, 2005). Законом о 

основама система образовања и васпитања из 2003. и 2009. 

године, стручно усавршавање се одређује не само као право, већ 

и као обавеза наставника. Тако се у домаћој легислативи наводи 

да је „наставник, васпитач и стручни сарадник, са лиценцом и без 

лиценце, дужан да се стално усавршава ради успешнијег 

остваривања и унапређивања образовно-васпитног рада и стица-

ња компетенција потребних за рад, у складу са општим прин-

ципима и за постизање циљева образовања и стандарда 

постигнућа“ (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 

2003. i 2009). Дефинисани су различити облици стручног усавр-

шавања наставника, при чему се оно може остваривати кроз 
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активности које самоиницијативно предузима наставник, струч-

но усавршавање које се одвија унутар школе и кроз похађање 

такозваних програма сталног стручног усавршавања. Посебна 

пажња посвећена је осмишљавању стручног усавршавања нас-

тавника путем различитих програма (семинара). Покренути су 

акредитовани обавезни и изборни програми, одобрени најдуже 

на две године, а прописан је неопходан број сати за добијање 

лиценце за рад. Основни подаци о одобреним програмима 

сталног стручног усавршавања објављују се у Каталогу стручног 

усавршавања наставника који се дистрибуира свим школама у 

земљи. Другим речима, у нашој земљи пропи-сана је обавеза 

стручног усавршавања наставника, и то у трајању од 100 сати 

(најмање 60 сати са листе обавезних и до 40 сати са листе 

изборних програма), током периода од пет година (Centar za 

profesionalni razvoj zaposlenih u obrazovanju, 2011). И у нашем 

систему постоји могућност одсуствовања у трајању од три радна 

дана годишње ради похађања програма стручног усавршавања. 

Све то је довело до знатног интензивирања похађања програма 

сталног стручног усавршавања у Србији. Према подацима Завода 

за унапређивање образовања и васпитања, школске 2008/2009. 

године семинаре је похађало преко 82.000 учесника (Zavod za 

unapreĊivanje obrazovanja i vaspitanja, 2008). Осим тога, пред-

виђено је да на основу стручног усавршавања наставник може 

професионално да напредује у звањима (педагошки саветник, 

самостални педагошки саветник, виши педагошки саветник и 

високи педагошки саветник) и оствари право на увећану плату. 

Како истичу неки аутори (Stanković, 2011), промене у систему 

стручног усавршавања су веома значајне, пре свега због успос-

тављања уређеног система (усавршавање је про-писано као 

обавеза; повезано је са напредовањем у звању, избор програма је 

децентрализован на ниво наставника и школа; успостављени су 

неки елементи осигурања квалитета и слично). На тај начин, у  

поређењу са подацима из других земаља, може се рећи да 

легислатива у области стручног усавршавања нас-тавника у 

нашој земљи нимало не заостаје. 

Међутим, недавна истраживања показала су да у нашој 

земљи постоји разлика између прокламоване и „скривене“ кон-
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цепције стручног усавршавања наставника (Pešikan i sar., 2010). 

И поред тога што у нашој земљи имамо општи законски оквир за 

ваљан систем усавршавања наставника, опера-ционализација 

образовне политике кроз Каталог програма стручног усавр-

шавања наставника није адекватна. Наиме, анализа наведених 

ауторки показује да нема вођеног система усавршавања у који је 

узидана образовна политика, као и да Каталог не помаже нас-

тавницима да донесу одлуку како да изаберу програм и да нап-

раве свој профил усавршавања који ће одговарати њиховим 

личним професионалним потребама и/или потребама школе у 

којој раде. Може се рећи да и наш систем карактерише готово 

бесконачна понуда, будући да укупан број одобрених програма у 

нашој земљи за школску 2011/2012. годину износи 921 програм. 

Показатељи квалитета програма стручног усавршавања су конти-

нуираност и развојност, што у нашем систему није подржано. 

Заправо дужина трајања програма је ограничена максимално на 

три дана (24 сата), па су програми, по правилу, једнократни и 

фрагментисани (Stanković, 2011). Проблеми постоје и у домену 

евалуације програма, њиховог процеса, ефеката и примене у 

васпитно-образовној пракси, о чему нема поузданих података. 

Заправо, тренутни систем праћења и вредновања подразумева 

само то да након реализације програма наставници попуњавају 

евалуационе листе, а аутори и реализатори пишу извештаје.  

 

Евалуација програма стручног усавршавања: кључна 

питања за истраживаче 

 

Евалуација, у ужем смислу, означава процењивање испуњености 

одређених критеријума или стандарда и доношење одговарајућег 

вредносног суда, најчешће о томе да ли је програм стручног 

усавршавања добар и значајан. Квалитетна евалуација би требало 

да пружи информације о ефектима програма стручног усавршав-

ања на различитим нивоима, уз опис услова и процеса који су 

довели до очекиваних успеха, као и уз опис непредвиђених исхо-

да. Међутим, у литератури се може наћи став да се евалуација 

програма стручног усавршавања често одвија на неадекватан 

начин (Guskey, 2000). Најпре, наводи се да се евалуација често 
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своди на „документацију“, односно опис броја сати, називе уче-

сника и едукатора и тако даље. Други проблем евалуације 

програма професионалног развоја односи се на то да се често 

завршавају на превише „плитком нивоу“. Гаски наводи да су ор-

ганизатори програма стручног усавршавања често задовољни ако 

су учесници „уживали у програму“ (Guskey, 2000:9). Евалуације 

се ретко дотичу ефеката програма у правцу промене перцепција, 

ставова или уверења учесника, а још су ређи покушаји да се раз-

мотри утицај на промену у конкретној пракси. Најзад, Гаски 

наводи да су евалуацијом најчешће покри-вени превише кратки 

временски периоди.  

Осим утврђивања исхода и ефеката програма, последњих 

деценија вредновање програма подразумева и анализу процеса 

његове реализације, што између осталог омогућава боље и лакше 

разумевање ефеката који су програмом постигнути. Прикупљање 

података о организационој подршци је значајно због сагледавања 

организационих услова који су неопходни за успешну реали-

зацију програма. Добијањем увида у организационе услове ауто-

ри и реализатори програма су у прилици да програм прила-

гођавају различитим контекстима у којима се реализује. Према 

мишљењу неких аутора (Stanković & Vujaĉić, 2011) и веома 

добро осмишљен програм, који реализују компетентни реали-

затори и учесници, највероватније неће довести до позитивних 

ефеката уколико у школи није успостављен адек-ватан систем 

подршке. Организациона подршка подразумева сет контекс-

туалних варијабли (организационе политике, ресурси, време, 

охрабривање, подршка колега, подршка управе школе, подршка 

из школског окружења, препознавање и признавање успеха), које 

могу утицати на то да образовне промене, инициране стручним 

усавршавањем наставника, успешно заживе.  У литератури се 

најчешће спомињу три типа евалуације с обзиром на циљ евалуа-

тивних напора (Guskey, 2000).  

Преформативно вредновање се спроводи пре почетка 

реализације програма како би они који су укључени у процес 

његовог осмишљавања и реализације боље разумели своје улоге, 

задатке и циљеве, процедуре које ће се користити и начине утвр-

ђивања успешности програма. Ова врста вредновања подра-
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зумева процену кључних карактеристика програма (циљеви, 

план остваривања постављених циљева, план вредновања прог-

рама, време и потребна средства за његову реализацију и слично) 

на основу претходно утврђених стандарда. Информације које се 

добијају преформативним вредновањем помажу онима који су 

одговорни за програм да добију увид у то да ли је програм добро 

осмишљен и да ли ће довести до очекиваних резултата. Осим 

тога, преформативно вредновање пружа информације о могућим 

проблемима и тешкоћама у реализацији програма и помаже да се 

даљи процес вредновања одвија на време и на ефикасан начин.  

Сврха формативног вредновања је да онима који су 

одговорни за реализацију програма пружи потребне информације 

о томе да ли се активности одвијају онако како су планиране и да 

ли је очекивани напредак примећен. Уколико се утврди да пос-

тоје проблеми у реализацији програма, информације које су 

добијене формативним вредновањем користе се за модифи-

ковање и унапређивање програма. У процесу формативног вред-

новања нагласак се ставља на процењивање успеха реали-зације 

програма, уочавање могућих тешкоћа и проблема и унапре-

ђивање програма. Имајући у виду да се формативно вредновање 

спроводи током реализације програма, тешкоће и проблеме у 

реализацији могуће је уочити на време и извршити контекс-

туално прилагођавање како би се програм унапредио и постигао 

очекивани успех.  

Најзад, сумативна евалуација се најчешће спроводи на 

крају програма и има за циљ да помогне реализаторима програма 

и доносиоцима одлука да процене укупну вредност програма. 

Сумативна евалуација описује шта је постигнуто, које су 

позитивне и негативне последице, који су очекивани и неоче-

кивани резултати програма. За разлику од формативног вред-

новања које се користи у сврху унапређивања програма, сума-

тивно вредновање пружа информације које су потребне за доно-

шење одлуке о будућности програма (да ли наставити реали-

зацију програма, под којим условима, уз какве измене и слично).  

У зависности од тога ко спроводи евалуацију програма, 

она се може поделити на екстерну и интерну евалуацију. За раз-

лику од екстерне евалуације, интерно праћење и вредновање 
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програма (самовредновање) подразумева да програм процењују 

његови аутори и реализатори. У идеалном случају, различити 

типови евалуације програма стручног усавршавања требало би да 

буду обједињени (Guskey, 2000).  Адекватна евалуација програма 

професионалног развоја требало би да узме у обзир неколико 

критеријума ефективности (Guskey, 2000): (1) реакције учесника; 

(2) стечена знања и вештине; (3) аспекте организационе 

подршке; (4) примену нових знања и вештина; (5) ученичке 

исходе учења. У табели 1. приказани су различити нивои евалуа-

ције који почивају на наведеним критеријумима. Као што се из 

табеле 1. може видети, у зависности од постављених критеријума 

ефективности, евалуативни напори могу бити вођени различитим 

питањима. Такође, процес праћења и вредновања програма 

(прикупљања података) може подразуме-вати примену разли-

читих нацрта, метода и техника, што помаже у прикупљању 

разноврсних показатеља и података о процесу и ефектима реали-

зације програма. Најзад, сами критеријуми евалуације одређују 

се у зависности од циља или сврхе евалуације.  

У циљу подизања квалитета праћења и вредновања прог-

рама стручног усавршавања у Србији, наши аутори Станковић и 

Вујачић (2011) су понудили Модел за интерно праћење и 

вредновање програма који се умногоме заснива на Гаскијевом 

моделу, а намењен је превасходно ауторима и реализаторима 

програма. Отуд потичу и његове специфичности  које се огледају 

у већем нагласку на преформативној и формативној функцији 

вредновања, односно на прикупљању по-датака о такозваним 

улазним величинама (инпут) и контексту. Конкретно, овај модел, 

поред Гаскијевих пет нивоа евалуције усмерених на исходе и 

ефекте програма, укључује и праћење планираних и спонтаних 

промена у програму (нпр. промене циљева, активности, реализа-

тора и слично), као и прикупљање података о контексту у ком ће 

се одвијати програм (претходна знања и праксе учесника, њихове 

аспирације, школски контекст и слично). Прикупљање података 

о контексту пре реализације програма посебно је важно за овај 

модел јер омогућује ауторима и реализаторима да правовремено 

ускладе програмске циљеве и активности са потребама и 

циљевима учесника програма. Истовремено, то отвара могућност 
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за утврђивање додате вредности програма (нето исходи и ефек-

ти), тако што се утврђује „почетно стање“ пре реализације 

програма и пореди са „завршним стањем“ након реализације 

програма.     

 

 
Табела 1:Модел евалуације програма стручног усавршавања 

наставника (Guskey, 2000) 
Критеријум 

ефективности 

Кључна питања Начин 

прикупљања 

података 

Предмет 

процењивања 

или мерења 

 

Сврха евалуације 

ИНИЦИЈАЛНЕ 
РЕАКЦИЈЕ 
УЧЕСНИКА 

 Да ли су учесници 

позитивно 
перципирали програм? 

 Да ли су коришћени 

материјали релевантни 
и корисни? 

 Да ли је водитељ 

стручан и од помоћи? 

 Да ли су физички 

услови били 
адекватни? 

Дистрибуција 
упитника по 
завршетку 
програма. 

Задовољство 
учесника 
програмом. 

Унапређивање 
структуре и 
начина вођења 
програма. 

СТЕЧЕНА 
ЗНАЊА И 
ВЕШТИНЕ 

 Да ли су учесници 

стекли потребна знања 
и вештине? 

Тестови; 
симулације; 
демонстрације
; рефлексије 
учесника; 

наставнички 
портфолио. 

Нова знања и 
вештине. 

Унапређивање 
садржаја, 
формата и 
организације 
програма. 

ОРГАНИЗАЦИ
ОНА 
ПОДРШКА И 
ПРОМЕНА 

 Какав је ефекат 

програма на 
организационом 
нивоу? 

 Да ли је програм 

утицао на 
организациону климу 
и процедуре? 

 Да ли је 

имплементација 
програма подржана на 
јаван и отворен начин? 

 Да ли су проблеми 

решавани брзо и 
ефикасно? 

 Да ли су обезбеђени 
потребни ресурси? 

 Да ли се успех 

препознаје и вреднује? 

Школска 
документација
; белешке са 
састанака; 
упитници; 

структурисани 
интервјуи са 
учесницима; 
наставнички 
портфолио. 
 

Организациона 
подршка, 
прилагођавање
, фацилитација 
и признавање. 

 

Документовање 
и унапређивање 
организационе 
подршке. 
Унапређивање 

процеса вођења 
промена у 
будућности. 
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Табела 1. (наставак) 
Критеријум 

ефективности 

Кључна питања Начин 

прикупљања 

података 

Предмет 

процењивања 

или мерења 

 

Сврха евалуације 

ПРИМЕНА 
НОВИХ 
ЗНАЊА И 
ВЕШТИНА 

 Да ли су учесници 

ефективно применили 
нова знања и вештине?  

 На који начин 

учесници примењују 
научено? 

 Са којим изазовима се 

учесници суочавају?  

Упитници; 
структурисани 
интервјуи; 
рефлексије 

учесника; 
наставнички 
портфолио; 
опсервација; 
видео/аудио 
записи. 
 

Степен и 
квалитет 
примене. 
 

Документовање 
и унапређивање 
имплементације 
програма.  

 

УЧЕНИЧКИ 

ИСХОДИ 
УЧЕЊА 

 Да ли је програм имао 

утицаја на ученике? 

 Да ли је програм 

утицао на ученичка 
постигнућа?  

 Да ли је програм 

утицао на физичку и 
емотивну добробит 

ученика? 

 Да ли је увећано 
академско 

самопоуздање 
ученика? 

 Да ли ученици 

редовније похађају 
наставу? 

 Да ли се смањује број 

ученика који 
напуштају школу? 

Ученички и 

школски 
досије; 
упитници; 
структурисани 
интервјуи са 
ученицима, 
наставницима, 
родитељима и 

школском 
администраци
јом; 
наставнички 
портфолио. 
 

Ученички 

исходи учења: 
- когнитивни 
- афективни 
- 
психомоторни. 
 

Унапређивање 

свих аспеката 
програма. 
Документовање 
укупног ефекта 
програма. 
 

 

 

Студије ефеката програма стручног усавршавања: главни 

налази 

 

Гаскијева шема различитих нивоа евалуације инспирисала је 

истраживаче (Lowden, 2005) да испитају заступљеност разли-

читих типова ефеката у пракси. Стога ће и у овом раду приказ 

студија ефеката програма стручног усавршавања почивати на 

Гаскијевој шеми евалуације. Другим речима, биће приказани 

подаци о ефектима програма на нивоу реакција учесника, сти-

цања и примене наставничких знања и вештина, као и подаци о 
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организационим аспектима и ученичким исходима. Један од 

занимљивих података који су добијени у досадашњим студијама 

јесте да различити актери процеса стручног усавршавања (нас-

тавници, директори, водитељи) заправо изједначавају ниво сти-

цања наставничких знања и примене тих знања у пракси (Franke 

et al., 2001; Goodal et al, 2005). Аутори наведених студија стога 

спајају та два нивоа евалуације у један ниво. У складу с тим на-

лазима, и у овом одељку ће се обједињено говорити о нивоу сти-

цања знања у програмима стручног усавршавања и о нивоу њи-

хове примене у пракси. 

 

Иницијалне реакције и задовољство учесника 

 

У литератури постоји консензус да иницијалне реакције нас-

тавника и њихово задовољство програмима представљају нај-

чешћи вид евалуације стручног усавршавања (Goodal et al, 2005; 

Guskey, 2000). У нашем систему предвиђена је обавезна евалуа-

ција иницијалних реакција учесника програма стручног усавр-

шавања наставника. Водитељи програма обавезни су да у року од 

10 дана након одржаног семинара доставе попуњене евалуационе 

упитнике за наставнике (Pravilnik o struĉnom usavršavanju i stica-

nju zvanja nastavnika, vaspitaĉa i struĉnih saradnika, 2005). Према 

подацима Завода за унапређивање образовања и васпитања 

(premа Dţinović, 2009), просечна оцена свих реализованих прогр-

ама за школску 2008/2009. годину на скали од 1 до 4 износи 3,72. 

Другим речима, може се рећи да наставници изузетно позитивно 

оцењују готово све реализоване програме стручног усавршавања. 

Овај податак може се интерпретирати као индикатор не само не-

довољно дискриминативног система евалуације програма, већ и 

фундаменталних проблема у систему стручног усавршавања 

(Dţinović, 2010). 

Међутим, слични подаци о високом степену задовољства 

наставника семинарима добијени су и у низу других земаља. На 

пример, у студији Нира и Боглерове (Nir & Bogler, 2008) просеч-

на оцена задовољства наставника програмима стручног усавр-

шавања на скали од 1 до 7 износила је 5,54. Још су убедљивији 

подаци добијени у OECD-овом истраживању TALIS (Teaching 
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and Learning International Survey), којим су захваћена искуства 

наставника у 24 земље учеснице. Наиме, у овом истраживању 

добијено је да 80,6% наставника на нивоу међународног просека 

сматра да су семинари имали средњи или висок ефекат на њихов 

професионални развој (OECD, 2009; Scheerens, 2010). Надаље, 

варијације у оценама на нивоу појединачних земаља учесница су 

релативно мале, а конзис-тентно су позитивно оцењени и други 

облици стручног усавршавања, као што су истраживања сопс-

твене праксе, неформалне дискусије, посете другим школама, 

менторство, читање стручне литературе и тако даље.  

Имајући у виду наведене податке, висок степен задовољ-

ства наставника семинарима у нашем образовном систему може-

мо посматрати као део сличног међународног обрасца. Зашто се 

добијају тако високе оцене када се као критеријум ефективности 

користе реакције наставника, остаје недовољно осветљено у на-

веденим студијама. Такође, као што сами аутори TALIS студије 

наводе (OECD, 2009), наведене податке о ефек-тима програма 

стручног усавршавања треба узети с одређеном резервом будући 

да су засновани само на перцепцијама нас-тавника. 

 

Стицање и примена знања и вештина 

 

У литератури се наводи да се нивои евалуације стицања и при-

мене знања и вештина ретко истражују, а још ређе се прате њи-

хови дугорочни ефекти (Goodal et al., 2005; Guskey, 2000). Једна 

од првих обимних студија ефеката програма стручног усавр-

шавања, изведена на случајном узорку од 1.027 наставника ма-

тематике и природних наука (Garet et al., 2001), показала је да 

наставници сматрају да анализирани програми доводе до про-

мене у њиховим знањима и вештинама. Наставници су на скали 

од 1 до 5 процењивали у којој мери понуђени програми допри-

носе унапређивању њихових знања и вештина. Наставници су 

оцењивали програме просечном оценом 3,4. У поређењу са пода-

цима о иницијалним реакцијама и задовољству наставника прог-

рамима, видимо нешто ниже, али и даље позитивне оцене 

ефеката. Наставници који су извештавали о унапређењу знања и 

вештина такође су наводили да је дошло до примене тих знања у 
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пракси, што такође оправдава обједињено евалуирање ова два 

критеријума ефективности програма стручног усавршавања. 

Надаље, у овој студији анализиране су карактеристике 

програма стручног усавршавања које су доводиле до позитивних 

ефеката на наставничке процене. Идентификоване су три кључне 

карактеристике и три структуралне карактеристике програма 

чији су ефекти позитивно оцењени из перспективе наставника 

(слика 1).  

 

Слика 1. Емпиријски  модел утицаја различитих варијабли на стицање 

и примену знања и вештина13  (prema Garet et al., 2001) 

 

 
 

 

                                                   
13 Резултати приказани на слици 1. представљају стандардизоване коефицијенте 

путање који су статистички значајни на нивоу 0.05. Испрекиданом линијом 
приказани су коефицијенти мањи или једнаки 0.9. 

Промена 

у 

наставној 
пракси 

Унапређе
ње знања 

и 

вештина 

Усмерено
ст на 
предмет 

 

Активно 

учење 
наставника 

Временски 

период 

покривен 

мпрограмо

м 

Трајање 
програма 

у сатима 

Колективн

о учешће 

Финансирање 

програма 

(окружно 

наспрам других 

облика) 

Кохерентнос

т  

Тип 

програма 

(традициона

лни наспрам 
реформског) 
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Аутори наводе да усмереност на предметно знање (из мате-

матике и природних наука), прилике за активно учење и кохе-

рентност програма доприносе позитивним ефектима. Две по-

себно значајне структуралне карактеристике односе се на вре-

менску димензију програма: трајање програма (у сатима) и 

временски период покривен програмом (у месецима). Програми 

који су обезбеђивали више времена за учеснике, и то кроз обе 

наведене димензије, били су оцењени као ефективнији из пер-

спективе наставника. Најзад, колективно учешће у прог-рамима 

такође је издвојено као структурална карактеристика која 

доприноси позитивнијим ефектима. У закључку ове студије, ау-

тори наводе да право питање заправо није форма програма 

стручног усавршавања. Другим речима, традиционалне форме 

попут семинара и радионица могу дати подједнако добре ефекте 

као и иновативне форме као што су заједнице учења, под усло-

вом да обезбеде присуство наведених структуралних и кључних 

карактеристика (Garet et al., 2001). 

Поред наведене обимне квантитативне студије, у низу 

квалитативних студија мањег обима такође је документована 

промена у наставној пракси као ефекат програма стручног усавр-

шавања (Sherin & van Es, 2009; Steinberg et al., 2004; Turner et al., 

2011; Wood et al., 1991). На пример, у једној од ових студија 

описан је ефекат програма стручног усавршавања који је имао за 

циљ разумевање развоја математичког мишљења (Franke et al., 

2001). Аутори студије наводе да се на основу опсервација часова 

и интервјуа са наставницима, може закључити да свих 22 учес-

ника примењује научене принципе и четири године након завр-

шетка програма. Иако ове квалитативне студије не омогућују ге-

нерализовање закључака и идентификовање фактора ефектив-

ности програма стручног усавршавања, оне могу бити корисне за 

праћење дугорочних ефеката и анализу процеса промена у нас-

тавним праксама, као и инспирација за организовање евалу-ације 

у конкретном образовном контексту. 
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Организациона подршка и промена 

 

Организациони ниво у контексту ефеката програма стручног 

усавршавања наставника разматран је у литератури из два угла. С 

једне стране, организациона подршка анализирана је као фактор 

који утиче на ефекте програма стручног усавршавања. На 

пример, организациона подршка може да подстакне нас-тавнике 

на промену наставне праксе, али и да блокира промене. С друге 

стране, организационе промене посматрају се као кри-теријумска 

варијабла, односно као један од исхода програма стручног 

усавршавања. У наредном тексту биће приказани нала-зи неких 

од студија у којима се разматрају оба ова аспекта. 

У већ споменутом истраживању TALIS (OECD, 2009; 

Scheerens, 2010) утврђено је да наставничке перцепције програма 

стручног усавршавања пресудно зависе од школских фактора. 

Подстицајна школска клима и сарадња издвојени су као фактори 

који имају позитиван ефекат на наставничке перцепције прог-

рама. Такође, утврђено је да већа усмереност на систем про-

цењивања рада наставника уз пружање повратне информације 

наставницима доводи до позитивније перцепције програма 

стручног усавршавања. У закључцима ове студије наводи се да 

организациона подршка доприноси томе да наставници промену 

праксе доживљавају не само као лични, већ као колективни 

подухват на нивоу школе, што повратно утиче на капацитет 

школе за организационо учење. 

У студији Лоуденове (Lowden, 2005) испитиван је утицај 

програма стручног усавршавања на школу као организацију. Из 

перспективе наставника, похађани програми стручног усавр-

шавања имали су осредњи ефекат на нивоу организације. Нас-

тавничке процене ефеката програма стручног усавршавања на 

организационом нивоу биле су нешто ниже од њихове процене 

ефеката на личном нивоу. 

Може се претпоставити да су организациони ефекти 

програма стручног усавршавања већи уколико представљају 

директан циљ програма. Током протеклих неколико деценија у 

литератури о стручном усавршавању наставника указано је на све 

већи значај организационо оријентисаних програма, као што су 
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заједнице учења, акциона истраживања, тимско учење и тако 

даље (Fullan, 1995; Guskey & Huberman, 1995; Stanković & 

Pavlović, 2010). Документовање ефеката професионалних зајед-

ница учења углавном почива на квалитативним студијама (Giles 

& Hargreaves, 2006; Leithwood et al., 1998; McLesky & Waldron, 

2002; Stoll et al., 2006). 

На пример, у четворогодишњој студији перцепције про-

мена на нивоу школе, подаци су прикупљани путем интервјуа и 

етнографских опсервација приликом посета школама (Giles & 

Hargreaves, 2006). У овој студији утврђен је низ позитивних 

организационих ефеката у оквиру школе у којој је примењен 

модел професионалне заједнице учења. Позитивна органи-

зациона култура, иновативност, етика бриге, стабилност и 

резилијентност у сусрету са тешкоћама, само су неки од ових 

ефеката. Надаље, програми стручног усавршавања који почивају 

на стандардима, као и шири покрет стандардизације у школама, 

идентификовани су у овој студији као препреке одрживости 

школа као заједница учења.  

У другим студијама такође су утврђени позитивни 

организациони ефекти заједница учења, као што су веће 

задовољство послом (Louis et al., 1995), већа мотивисаност 

наставника (Cordingley et al., 2003) и успех у спровођењу рефор-

ми на нивоу школе (Little, 2002). Такође, идентификоване су 

карактеристике ефективних заједница учења. Међу кључним 

карактеристикама наводи се улога лидерства у професионалним 

заједницама учења (Wiley, 2001). 

 

Ученички исходи учења 

 

Док је иницијалне реакције и мишљења наставника о ефектима 

програма стручног усавршавања могуће истражити применом 

упитника, интервјуа или путем опсервација, анализа ученичких 

исхода учења захтева знатно сложеније и ригорозније 

методолошке процедуре. Када наставници процењују ученичке 

исходе учења као ефекат програма стручног усавршавања, добија 

се изузетно позитивна слика (Lowden, 2005). У овој студији 
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добијено је да наставници у просеку сматрају да ефекат програма 

на нивоу ученичких исхода учења износи 3,99 (на скали од 1 до 

5). Занимљиво је да су наставници у овој студији сматрали да је 

ефекат програма стручног усавршавања највећи управо на нивоу 

ученичких исхода. Другим речима, из перспективе наставника, 

програми стручног усавршавања више доприносе унапређивању 

ученичких него наставничких исхода учења, што је готово 

парадоксалан податак. 

Наведена студија представља добру илустрацију чињенице 

да разумевање ефеката програма стручног усавршавања на нивоу 

ученичких постигнућа представља својеврстан истраживачки 

изазов. Стога се “златним стандардом” у овој области сматрају 

експерименталне и квазиексперименталне студије (Guskey & 

Yoon, 2009; Yoon, 2007). Истраживачка грађа која се односи на 

резултате оваквих студија релативно је мала, али је током 

протекле деценије знатно увећана. 

У једном од првих експерименталних истраживања ове 

врсте (Carpenter et al., 1989) утврђено је да похађање програма 

професионалног развоја може да доведе до бољих ученичких 

постигнућа из математике. У овој студији је 20 наставника 

учествовало у једномесечном програму који је пружао знања о 

томе како ученици развијају вештине сабирања и одузимања. У 

односу на контролну групу, ученици у експерименталним 

одељењима постигли су боље резултате у области чињеничног 

знања, решавања проблема, разумевања градива, а такође је 

уочено и веће самопоуздање ученика приликом решавања 

проблема. Охрабрени овим подацима, доносиоци одлука 

захтевали су нове студије о ефектима програма стручног усавр-

шавања на нивоу ученичких исхода учења (Wayne et al., 2008). 

Један од првих систематских прегледа литературе у овој 

области (Kennedy, 1998) обухватио је анализу 12 екс-

перименталних студија које су извештавале о ефектима програма 

стручног усавршавања на школска постигнућа ученика из 

математике и природних наука. У овој студији скренута је пажња 

на изузетно значајну улогу садржаја програма стручног 

усавршавања. Наиме, Кенедијева је указала на то да највећи 

ефекат производе програми који пружају наставницима следећи 
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корпус знања: (1) предметна знања из математике / природних 

наука; (2) знања о томе како ученици уче математику / природне 

науке; (3) знања о курикулуму и конкретним наставним праксама 

за подучавање математике / природних наука. Другим речима, 

програми које су нудили општа педагошко-психолошка знања 

применљива у настави различитих предмета доводили су до 

мањих ефеката у постигнућима ученика. У закључку, ауторка 

наводи да налази ове студије скрећу пажњу с уобичајених тема у 

разматрањима стручног усавршавања, као што је форма програма 

или метод рада, на питање конкретних тема и активности које се 

програмом нуде. 

Резултати новијих студија ефеката програма стручног 

усавршавања на нивоу ученичких исхода систематски су 

анализирани у студији Јуна и сарадника (Yoon et al., 2007). На 

основу прегледа 1.300 студија које се баве односом између 

професионалног развоја наставника и ученичких постигнућа, 

идентификовано је само девет студија које задовољавају ри-

горозне научне стандарде експерименталних или квази-

експерименталних студија. Ових девет студија спроведено је у 

периоду 1986–2003. године, у њима су учествовали наставници 

математике, природних наука и матерњег језика. Аутори ове 

студије закључују да су програми стручног усавршавања у све 

три предметне области имали умерено позитивни ефекат на 

постигнућа ученика основне школе. Просечна величина ефекта 

износила је 0.54, а просечни индекс побољшања 21. Другим 

речима, постигнуће ученика из контролне групе увећало би се за 

21 перцентилни поен да су њихови наставници похађали 

анализиране програме стручног усавршавања. У једној студији 

забележени су негативни ефекти (рачунање разломака), а у једној 

је ефекат износио нула (настава читања). Детаљне карак-

теристике ових девет студија и њихови ефекти изражени кроз 

индекс побољшања приказани су у табели 2. 

Занимљиве су карактеристике програма стручног усавр-

шавања који су довели до оваквих ефеката. Најпре, у свих девет 

студија програм стручног усавршавања подразумевао је 

традиционалну форму семинара или радионица, које су у 

литератури често критиковане као недовољно ефикасне (Guskey 
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& Yoon, 2009; Kennedy, 1998; Stanković & Pavlović, 2010). 

Међутим, ове радионице (семинари) нису биле једнократне, већ 

су трајале од 15 до 100 сати, и то кроз период од четири недеље 

до 10 месеци. Такође, у свим студијама, осим у једној, било је 

обезбеђено праћење примене програма у пракси. Стога аутори 

студије наводе да ефективни програми стручног усавршавања 

захтевају време, и то организовано, пажљиво испланирано и 

структурисано. Ови подаци указују да радионице/семинари нису 

слика и прилика недовољно ефективне праксе, под условом да се 

обезбеди довољно адекватно организованог времена за њихову 

реализацију и праћење њихових ефеката. Такође, наведени 

подаци не указују на то да радионице представљају једини 

ефективни облик стручног усавршавања. Упркос њиховој кри-

тици у литератури, оне могу да буду корисне, тако да их не треба 

априори одбацити. Занимљиво је и то да нису издвојене 

конкретне активности које се могу повезати са позитивним 

ефектима програма. Садржај и контекст стручног усавршавања 

обликовали су тип активности, тако да аутори закључују да 

ефективни програми нису резултат имплементације скупа нај-

бољих пракси, већ резултат пажљиве адаптације различитих 

пракси конкретном садржају, процесима и контексту. Најзад, и 

сами аутори упућују на пажљивост у доношењу дефинитивних 

закључака о ефективности конкретних елемената ефективних 

програма стручног усавршавања. На пример, студија Јуна и са-

радника критикована је због ниског степена варијабилности у 

форми и трајању анализираних програма, као и због тога што 

нису тестиране интервенције у различитим контекстима (Wayne 

et al., 2008). Наиме, предмет анализе биле су експерименталне 

студије које су се одигравале у малом броју школа, под условима 

који су повољни за добијање позитивних исхода, а не студије у 

различитим контекстима и различитих едукатора. Имајући то у 

виду, може се претпоставити да би се у пуном опсегу могућих 

контекста заправо добиле ниже просечне величине ефекта и 

нижи просечни индекс побољшања. 
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Закључна разматрања 

 

Разумевање ефеката програма стручног усавршавања наставника 

постаје посебно важно данас, када се професионални развој 

наставника и стручно усавршавање, као његов саставни део, 

постављају у фокус свих реформских иницијатива у области 

образовања. Информације о ефектима програма стручног усавр-

шавања наставника значајне су како за креаторе политика, ауторе 

и реализаторе програма, тако и за наставнике и школе. Имајући у 

виду да је стручно усавршавање наставника пропи-сано као 

обавеза у нашој земљи, као и то да су последњих година 

активности стручног усавршавања и улагања у ову област 

интензивирана, праћење ефеката додатно добија на значају. Из 

тог разлога, циљ овог рада био је да прикажемо кључне прин-

ципе евалуативних истраживања и ефекте различитих програма 

стручног усавршавања наставника, као и да на основу тога дамо 

препоруке које би водиле унапређивању ове области у нашој 

земљи.  У целини, може се рећи да процене ефеката програма 

стручног усавршавања знатно варирају у зависности од 

критеријума ефективности и начина на који процењујемо 

ефекте. Иницијалне реакције наставника показале су се као не-

довољно дискриминативан показатељ ефективности програма. 

Наставничке перцепције нису информативне чак ни када се узму 

у обзир други критеријуми ефективности програма стручног 

усавршавања.  

Подаци добијени у различитим студијама наводе на зак-

ључак да су наставници склони недискриминативно позитивним 

оценама програма било да су у питању иницијалне реакције, 

примењена знања или ученички исходи учења. Може се 

закључити да евалуација која почива само на наставничким 

перцепцијама не представља адекватну основу за процењивање 

квалитета и ефеката програма.  
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Табела 2: Приказ карактеристика и ефеката девет анализираних експерименталних студија (prema  

Yoon et al., 2007) 

 

Студија 
Назив 

програма 
Филозофија Садржај 

Реализатори и 

структура 

програма 

Временске 

карактеристике 

програма 

Индекс 

побољшања 

Kаrpenter i 
sаr. (1989) 

Когнитивно 
вођена 
настава 

Наставници 
математике мењају 
своју наставну праксу 
под утицајем 

истраживачких 
података о начину на 
који ученици уче 
математику. 

Како ученици уче 
математику, 
повезаност између 
математичких 

проблема и начина на 
који их ученици 
решавају, планирање 
наставе. 

Аутори програма 
4 радионице у 
трајању од по 
недељу дана и један 

сусрет у циљу 
праћења ефеката 

83 сата током 
четири месеца 

16 
(тест 
рачунања); 

16 

(тест 
решавања 
проблема) 

Cole 
(1992) 

Мисисипи 
програм за 
обуку 

наставника 

Наставници који 
користе компетенције 
дефинисане на 

државном нивоу биће 
успешнији у наставној 
пракси, а њихови 
ученици ће знати више. 

Моделовање 14 
бихевиоралних 
компетенција (на 

пример: планирање 
наставе, 
организовање наставе 
прилагођене 
индивидуалним 
карактеристикама 
ученика, праћење 
напретка) 

Одељење за 
образовање на 
нивоу државе 

Мисисипи 
8 трочасовних 
сусрета у периоду 
од 2 месеца, уз 
праћење кроз 
опсервацију и две 
полудневне 
конференције 

 
 

40+ сати током 
године 

19 
 (математика) 

29 

 (читање) 

9  
(језик) 
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Duffy et аl. 
(1986) 

Примена 
експлицитних 
вербалних 
објашњења у 

настави 
читања 

Обука наставника да 
користе експлицитна 
вербална објашњења у 
настави читања доводи 

до унапређивања 
стратешких вештина 
читања међу 
ученицима 

Како експлицирати 
инструкције током 
наставе читања 

Аутори 
5 двосатних 
радионица 

10 сати током 
периода од 4 
месеца 

0 

Mаrek & 
Metheven 
(1991) 

Циклус 
учења у 
настави 

природних 
наука на 
нивоу 
основне 
школе 

Истраживачки приступ 
у настави природних 
наука наводи ученике 

да конструишу 
сопствено знање о 
свету око себе. 

Како развити циклусе 
учења у области 
природних наука, 

који омогућују 
ученицима да 
истражују и који су 
усклађени са 
ученичким 
способностима. 

Национална 
фондација за науку 
Четворонедељне 

летње радионице 

100 сати током 
периода од 4 
недеље 

15 

McCutchen 
et аl. 

(2002) 

- Настава би требало да 
развија фонолошку 

свесност. Дубинско 
разумевање фонологије 
и изговора, као и 
начина на који утичу 
на развој вештине 
читања, корисни су у 
настави. 
 

 
 

Продубљивање 
наставничког 

разумевања 
фонологије, развоја 
фонолошке свесности 
код деце и типичних 
дечјих грешака.  

Аутори 
Двонедељна летња 

школа уз 3 сусрета 
у сврхе праћења; 
неформална 
интеракција и 
посете учионицама 

100 сати током 
периода од 4 

недеље 

15 
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McGill-
Frаnzen  et 
аl. (1999) 

- Унапређивање дечјег 
односа према књигама 
у учионици није 
довољно за развој 

писмености, већ је 
потребно развити код 
наставника вештине 
коришћења библиотеке 
у настави. 

Осмишљавање 
просторних решења у 
учионици; ефективни 
начини излагања 

књига; значај гласног 
читања деци; 
организовање рада у 
малим групама уз 
употребу материјала 
на основу 
прочитаних књига. 

Аутори 
3 целодневна 
сусрета и 7 
двочасовних 

сусрета у циљу 
праћења 

Око 30 сати 
током периода 
од 6 месеци 

Од 5 

(тест речника) 
до 37 

(појмови о 

књигама и 
читању) 

Sаxe et аl. 
(2001) 

- Иако квалитетни 
наставни материјали 
садрже задатке и 
активности које 
подстичу учење 
математике, ови 
материјали нису 
довољни да доведу до 
дубинских промена у 

наставној пракси. У 
оквиру 
професионалног 
развоја наставници би 
требало да 
трансформишу начин 
на који користе 
наставне материјале.  

 

Наставничко знање 
математике, 
наставничко знање о 
начину на који 
ученици уче 
математику и 
разломке, 
наставничко 
разумевање 

мотивације ученика 
да уче математику. 

Аутори 
Једнонедељна 
радионица уз 13 
пратећих сусрета 

Око 60 сати у 
периоду од 6 и 
по месеци 

49 
(појам 
разломака) 

20 
(рачунање 
разломака) 
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Sloаn 
(1993) 

- Обука наставника да 
испоље одређена 
понашања доводи до 
глобалне промене у 

настави и испитивању, 
што повратно утиче на 
ученичко учење. 

Примена стратегија 
наставе и испитивања 
које су повезане са 
директном наставом 

и са Хантерових 
седам корака у 
настави (нпр. 
антициповање, 
дефинисање циљева, 
предавање, 
моделовање, провера 
и вођење). 

Аутори 
Летњи сусрети и 7 
састанака у сврхе 
праћења 

Око 5 сати 
током периода 
од 2 месеца 

25 
(тест читања) 

10 
(тест 

математике) 

23 
(тест 
природних 
наука) 

Tienken 
(2003) 

- Постоји потреба за 
фокусираним и 
одрживим 
професионалним 
развојем у области 
наставе писања. 
Професионални развој 
ситуиран у контекст 

учионице ефективно ће 
обучити наставнике да 
унапређују 
метакогнитивне 
вештине ученика у 
процесу писања. 

Како подучити 
ученике да 
примењују 
рефлексивна питања 
као вид самопроцене 
у току састављања и 
ревидирања 
писмених састава. 

Аутор 
8 једночасовних 
сусрета уз 6 
пратећих састанака 

14 сати током 
периода од 3 и 
по месеца 

16 
(оцена на 
писменом 
задатку) 
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С друге стране, подаци о ефектима програма стручног 

усавршавања добијени у екс-перименталним и квази-експе-

рименталним студијама указују на значајан раскорак у односу на 

екстремно позитивне наставничке перцепције ефеката. Наиме, 

налази експерименталних и квази-експерименталних студија 

указују на могућност произвођења умереног побољшања 

ученичких постигнућа, али и на могућност произвођења 

негативних ефеката. Ако узмемо у обзир критике да се 

експерименталне и квазиексперименталне студије често 

реализују у условима који су повољни за добијање позитивних 

исхода, може се претпоставити да би се у разноврснијим контек-

стима добиле још ниже процене ефеката програма. Стога би 

потпунијем сагледавању ефеката програма стручног усавр-

шавања могло да допринесе комбиновање различитих кри-

теријума ефективности, извора и начина прикупљања података. 

Приказане студије наводе и на закључке о каракте-

ристикама ефективних програма стручног усавршавања. У 

различитим типовима студија постоји консензус да ефективност 

програма у великој мери зависи од трајања и временске 

организације програма. Тако, утврђено је да до већих ефеката 

доводе управо они програми који дуже трају и чије је трајање 

распоређено у дуже временске интервале. Упркос бројним 

критикама традиционалне форме семинара и залагања за 

иновативне форме стручног усавршавања, студије ефеката 

наводе на закључак да семинари могу бити ефективни уколико се 

обезбеде кључни структурални елементи за њихово реализовање, 

као што су временска организација и праћење програма. Надаље, 

у различитим студијама наводи се да усмереност на педагошко-

предметно знање доводи до бољих ефеката програма стручног 

усавршавања него усмереност на општа педагошко-психолошка 

знања. Другим речима, комбиновање предметних знања са 

конкретним наставним праксама показало се као корисније од 

нуђења општих педагошко-психолошких знања која су 

применљива у настави различитих предмета. Најзад, 

истраживања су такође потврдила да ефективност програма 

зависи од организационе подршке, подржавајућег лидерства и 

колективног учешћа наставника у стручном усавршавању. Ове 
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карактеристике могу се посматрати као организациони пре-

дуслови од којих зависе ефекти програма. 

У нашем систему стручног усавршавања наставника, 

евалуација се и даље своди на регистровање иницијалних 

реакција наставника. Стога се може рећи да у нашем систему 

недостаје евалуација која је заснована на суштинским 

критеријумима ефективности, као што су стечена и примењена 

знања и вештине, аспекти организационе подршке и ученички 

исходи учења. Надаље, међу кључним актерима је потребно 

развијати свест о значају евалуације стручног усавршавања и 

критеријумима ефективности у свим фазама „животног 

циклуса“ програма: приликом креирања, одобравања, реа-

лизовања, праћења, вредновања и даљег унапређивања програма. 

Како би се обезбедило што потпуније разумевање ефеката 

програма стручног усавршавања у нашем систему, потребно је 

засновати евалуацију на различитим методологијама, изворима 

и начинима прикупљања података. На овај начин, подаци о 

ефектима омогућили би да се у нашем систему заиста и 

успостави ефикасно „тржиште“, које би довело до веће потражње 

за квалитетним програмима и до одбацивања недовољно 

ефективних програма.  

На основу података о карактеристикама ефективних 

програма, такође се може формулисати неколико препорука за 

унапређивање стручног усавршавања наставника у нашој земљи, 

посебно како би се наставници припремили за активно 

учествовање у мењању наставне праксе у правцу веће ини-

цијативе, сарадње и стваралаштва. Податак о кључној улози 

временске организације програма указује на значајан недостатак 

нашег система, у коме доминирају кратки и једнократни прог-

рами чије је трајање Правилником о стручном усавршавању 

наставника (2005) и даље ограничено на три дана (максимално 24 

сата обуке), тако да су они усмерени на мењање само појединих 

фрагмената наставне праксе. Стога се важна препорука за 

доносиоце одлука односи на потребне измене у Правилнику које 

би омогућиле флексибилније временско организовање програма 

стручног усавршавања наставника. Имајући у виду да само 

дугорочни, континуирани програми стручног усавршавања могу 
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да доведу до свеобухватнијих промена наставне праксе која 

промовише иницијативу, сарадњу и стваралаштво као три важна 

друштвена циља, веома је битно да у нашем систему стручног 

усавршавања постоје континуирани и дугорочни програми.  

Надаље, податак који указује на значај стручног усмерења 

програма, у оквиру којег су укључена и методичко-психолошка 

знања о настави конкретног предмета, може послужити као 

основа за планирање приоритетних области за усавршавање 

наставника у будућности. Стога је потребно да се у програмима 

који за циљ имају припрему наставника за подстицање 

иницијативе, сарадње и стваралаштва – општа дидактичко-

психолошка знања прилагоде настави појединих предмета.  

Најзад, постојећа системска решења у нашој земљи не 

предвиђају могућност одобравања програма који за циљ имају 

покретање организационих промена на нивоу читаве школе, нити 

се прати и вреднује организациона подршка, као важан фактор 

ефективности програма. Имајући у виду податке о карак-

теристикама ефективних програма, могу се формулисати следеће 

препоруке: (1) осмишљавање различитих програма који би 

обухватили припрему директора и стручних сарадника за 

пружање адекватне организационе подршке стручном 

усавршавању на нивоу читаве школе; (2) у процес праћења и 

вредновања програма потребно је укључити и аспект 

организационе подршке; (3) у оквиру процедуре одобравања 

програма омогућити програме који за циљ имају развијање 

школе као организације. То је посебно важно у контексту 

реформских иницијатива које сарадњу између кључних актера 

образовног процеса посматрају као главни ресурс и исход ових 

иницијатива.  

На крају, потребно је рећи да наведене препоруке 

проистичу из студија ефеката које нису спроведене у контексту 

нашег образовног система. Међутим, иако је њихова при-

менљивост у нашем контексту засад условна, наведене налазе 

свакако не би требало заобићи приликом креирања будућих 

политика и истраживања у области стручног усавршавања 

наставника. Добро заснован систем професионалног развоја 

наставника који подразумева квалитетно праћење и вредновање 
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програма стручног усавршавања у основи је овако замишљених 

реформи. У нашем систему тек предстоје систематска и 

свеобухватна истраживања ефеката програма стручног 

усавршавања наставника, а резултати студија наведених у овом 

раду могу представљати корисне смернице у том процесу.  
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Иницијатива, сарадња и стваралаштво представљају значајне 

појмове у професионалном развоју наставника. Они су циљеви 
којима се тежи у активностима професионалног развоја 

наставника, исходи на основу којих се процењује њихова ефек-

тивност, али и вредности модерне „парадигме“ професионалног 

учења (Schön, 1983; Argyris, 2007; Engeström, 1999a; Wenger, 
1998), чија је кључна одлика професионално учење као 

рефлексивно-социјална пракса (РСП).  

У овим кључним појмовима се сустичу РСП и приступ 
професионалном развоју наставника који је осмишљен у оквиру 

пројекта „Од иницијативе, сарадње и стваралаштва у образовању 

до нових идентитета и улога у друштву“ (СИС) (Šefer, 2012). 
СИС приступ повезује сарадњу, иницијативу и стваралаштво као 

кључне процесе неопходне за квалитетно образовање, школску 

ефективност, успешан професионални развој наставника и 

умреженост школе у ширу социјалну средину. На тај начин, нас-
тојећи да код просветних радника подстакне развој ини-

цијативности, кооперативности и иновативности, СИС приступ 

се ослања на идеје РСП. Штавише, претпоставка СИС приступа 
је да би и едукатори наставника требало да буду фацилитатори 

иницијативе, сарадње и стваралаштва кроз менторство, 

супервизију, саветовање или коучинг за наставнике
3
, како би 

наставници постали иницијатори, тимски играчи и иноватори.  

На крају овог следа, РСП и СИС претпостављају да ће 

подстицање иницијативности, сарадљивости и иновативности 

код наставника резултирати развојем ових вештина и вредности 
код ученика. То је нарочито релевантно у друштву које све више 

                                                   
1 Рад представља резултат рада на пројеку „Од подстицања иницијативе, 

сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 

технолошког развоја Републике Србије (2011-2014). 
2 v.dzinovic@gmail.com 
3 Термин се односи на енглески термин couching 
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„захтева“ и „одобрава“ иницијативне, сарадљиве и креативне 

појединце.  
У овом поглављу ће бити размотрене идеје на којима би 

требало да почива професионални развој наставника како би 

испунио циљеве СИС приступа. Реч је о идејама о учењу као 

рефлексивној пракси, заједничкој активности у професионалној 
заједници и креативном чину. Такође, биће речи и о улогама и 

активностима едукатора наставника у процесу професионалног 

учења које би требало да допринесу остваривању иницијативе, 
сарадње и стваралаштва у школи.   

 
Професионални развој наставника и иницијатива: 

иницијатива да се учи, иницијатива да се мења 

 

Један од најутицајнијих дискурса који обликују савремена 
схватања професионалног развоја наставника јесте дискурс 

целоживотног учења (Usher & Edwards, 2007). Целоживотно 

учење постаје главна одредница професионалности и про-
фесионалног идентитета, што даје посебан значај праксама 

учења за рад и током рада (Schön, 1983; Eraut, 1994). У том 

смислу, циљ целоживотног учења јесте изграђивање вештина и 

вредносних ставова неопходних за лично и професионално 
остваривање у друштву знања. Целоживотно учење подразумева 

и то да образовне праксе имају функцију припреме појединца за 

активно учешће у демократском друштву. То значи да је други 
значајан циљ целоживотног образовања развој појединца као 

друштвено свесног актера, који је у стању да се избори за 

најповољнији положај за себе и који препознаје важност со-
цијалне правде у заједници којој припада (Usher, Bryant & 

Johnston, 1997). 

У оба постављена циља исказана су очекивања од 

појединаца (али и институција и друштва у целини) да покажу 
иницијативу у овладавању знањима, вештинама и ставовима 

неопходним за целоживотно учење и учење за друштвено 

ангажовање (социјалну партиципацију) (Day, 1999; European 
Commission, 2000; Hargreaves, 2003). Иницијативa се, другим 

речима, у целоживотном учењу одређује као спремност на ново 

учење, овладавање вештинама трагања и управљања вишес-
труким изворима знања, као и испољавање предузетничког 

приступа професионалним изазовима. У европској политици 

целоживотног учења, иницијатива се, како видимо, појављује као 
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важан „механизам“ подстицања економског и друштвеног раз-

воја. 
Систематски подстицај праксама целоживотног учења 

требало би да пружи образовање, у коме су спроведене адекватне 

промене курикулума, побољшани образовни процеси и исходи и 

повећана његова релевантност за друштво засновано на знању. 
Промене у професионалном развоју наставника представљају 

саставни део ових општих образовних промена. Неопходно је 

покренути потенцијал за учење и промену који постоји код 
наставника, подићи свест о значају иницијативе и иноваторства у 

њиховом професионалном развоју, како би били спремни да 

развијају иницијативу и иноваторство код ученика. Другим 
речима, од професионалног развоја наставника очекује се да 

подстакне изграђивање односа према настави који је карак-

теристичан за рефлексивне практичаре (Schön, 1983). Реф-

лексивност представља једну од кључних вештина у РСП (Schön, 
1983; Korthagen & Vasalos, 2005). Стога је рефлексивност кључни 

појам у СИС приступу, када говоримо о домену професионалног 

развоја наставника.  
Једно од најважнијих питања у професионалном развоју 

наставника јесте шта наставника чини професионалцем, шта је 

потребно развити код наставника кроз праксе професионалног 
учења. Свакако да су то предметна (стручна) знања, педагошко-

психолошка знања и вештине наставе. Међутим, ова манифестна 

знања, која се односе на „технички“ аспект професије, нису 

довољна да осигурају професионалну компетентност наставника 
у будућности. Наставник који је стручњак у својој области 

редовно похађа стручне семинаре, на којима се сусреће са коле-

гама и размењује с њима искуства, усавршава своја знања из 
школске педагогије, педагошке психологије, психологије кому-

никације и слично – није тај „срећник“ кога ћемо у будућности 

сматрати довољно стручним и у кога ћемо имати пуно про-

фесионално поверење да ће нашу децу припремити за живот у 
савременом друштву. Наиме, суштинска промена ка већој ини-

цијативи, сарадњи и иновативности у школи неће уследити ако 

наставник само допуњује и усавршава стручна и методичка 
знања која већ има, јер би то било учење „у једнострукој петљи“ 

(Argyris, 2007; Schön, 1983) (видети слику 1). 

Наставник који, на пример, жели да га ученици не 
доживљавају као престрогог и да с њим развију отворен однос 

неће решити проблем уколико се буде трудио да још објектив-

није оцењује или уколико на семинарима усаврши свој „строго 
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научни“ приступ раду у учионици. Ситуација би само могла да се 

погоршава. Учење се догађа онда када наставник обрати пажњу 
на сопствена уверења и емоције које уноси у свој рад и када поч-

не да их преиспитује (Hargreaves, 1998; Mezirow, 2003; Pope & 

Denicolo, 2001; Schön, 1983). Другим речима, наставник ће учити 

када приступ „финог поправљања и штеловања“ замени прис-
тупом који води промени начина гледања на ствари. 

Професионално учење у РСП подразумева личне теорије 

наставника о њиховој професији и професионалној улози. Наиме, 
професионална пракса у школи често се среће са ситуацијама 

које нису описане у теорији и за које наставници нису били 

обучени током иницијалног образовања или континуираног 
професионалног усавршавања. Сем тога, такве свакодневне рад-

не околности у разреду, наставничкој сали и на састанцима са 

родитељима превише су специфичне да би се нашле у стручним 

приручницима или програмима професионалног усавршавања 
наставника. Такође, жива настава подразумева суочавање нас-

тавника са сложеним, нејасним, двосмисленим и емоционално 

обојеним догађајима, о којима нема речи у уџбеницима. Стога, 
стварна ситуација професионалног учења подразумева то да 

наставник ствара „радне теорије“ о томе шта је проблем, осмиш-

љава решења тог проблема и испробава их у ходу; у много већој 
мери него што подразумева примену научних принципа у кон-

кретном случају (Schön, 1983). Другим речима, повезивање 

личних теорија (личних значења и вредности у вези са 

професионалним и приватним животом) које стварају настав-
ници, с оним што наставници раде у настави, са видљивим 

понашањем представља кључни процес у професионалном 

учењу (Argyris, 2007; Dţinović, 2010; Schön, 1983). Процес пове-
зивања личних уверења наставника са њиховом праксом пред-

ставља учење „у двострукој петљи“. Учење „у двострукој петљи“ 

подразумева да особа која учи анализира своје професионалне 

поступке и исходе не само у контексту стручних знања и прин-
ципа, већ и у односу на имплицитна уверења која управљају 

његовом праксом. Слика 1. представља двоструку везу коју пос-

тупци и исходи у настави имају са имплицитним и експлицитним 
професионалним знањима. 

Професионално учење које се одвија „у двострукој петљи“ 

омогућује наставнику да постане свестан утицаја личних конст-
рукција на нове професионалне ситуације. 
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Слика 1. Учење као рефлексивна пракса 

 
 

 

 

 
 

 

 
 

 

 
Личне конструкције о којима је овде реч настале су на основу 

ранијих искустава у професионалном и приватном животу и 

представљају „кондензовано“ искуство у форми личних значењ-

ских оквира, помоћу којих појединац осмишљава нова искуства 
и планира акције (Kelly, 1955). Увид у ове имплицитне теорије 

омогућује сагледавање најзначајнијих извора инс-пирације, 

мотивације и посвећености наставника и даје објашњење о 
разлозима због којих неки наставник креира своју праксу на 

одређени начин. Такође, лична уверења наставника представ-

љају кључ професионалне промене. Наиме, професионална 
промена укључује преиспитивање поменутих личних уверења и 

њихову реконструкцију, што отвара пут иновативности у нас-

тави. Када се у „једначину“ укључе лична уверења, про-

фесионално учење постаје рефлексивна пракса, а то значи да се 
ради о пракси у којој се подстиче процес разумевања, ана-

лизириња, тестирања и промене „невидљивих“, имплицитних 

професионалних уверења (Schön, 1983). Наш наставник који же-
ли да оствари топлији и непосреднији однос с ученицима запо-

чиње рад на остварењу тог циља анализом сопствених идеја о 

томе шта значи бити наставник, како изгледа пожељан  однос са 

ученицима или зашто је важно држати се одређеног начина рада 
на часу. Сагледавање ових личних уверења требало би да помог-

не наставнику да анализира њихове предности и недостатке, као 

и да дефинише своју кључну професионалну вредност, у овом 
случају би то било изграђивање имиџа наставника од кога ће 

ученици стећи квалитетно знање. У даљем процесу рефлексивног 

учења, наставник осмишљава могуће правце промене, који до-
воде до задовољавања кључне професионалне вредности, а 

истовремено отклањају недостатке досадашњих уверења. Циљ је, 

другим речима, да наставник научи да може комуницирати са 
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ученицима тако да их „озбиљно“ подучава, а да то при том буде 

креативан, насмејан и духовит. 
Учење мењањем личних уверења није само рефлексивно, 

већ и искуствено. Промена се неће догодити уколико наставник 

буде „седео за катедром“ или очекивао да неко други пронађе 

пут до жељеног исхода. Искуствено учење значи да наставник 
„на својој кожи“ сазнаје да неке имплицитне теорије не функ-

ционишу или да одређени начини постизања жељених циљева 

нису адекватни, и учи на сопственом искуству која уверења, 
очекивања и циљеви имају бољу „прођу“ у пракси. Наставник је 

у РСП постао креатор знања које му је неопходно, аутор 

сопствених наступа у учионици, истраживач наставе коју сам 
изводи и евалуатор свог посла (Hargreaves, 1999; Day, 1999). То 

значи да се од њега очекује да има сличан приступ ономе што ра-

ди као и инжењер или програмер – да сам проналази начине от-

клањања одређених препрека на које наилази свакодневно, да 
„патентира“ мале изуме и технолошке поступке у настави, да 

буде радознао и упоран у таквом истраживачком послу. Посао 

наставника је утолико сложенији јер ради са људима, а та до-
датна сложеност само појачава захтеве за овладавањем веш-

тинама рефлексивног практичара.  

Успешно професионално учење, другим речима, подра-
зумева успешно завршавање одговарајућих искуствених циклуса, 

који доводе до новог знања (слика 2).  

 

 
Слика 2. Циклус искуственог учења и циклус искуства 

 

 

 

 

 

 

 

             Циклус искуственог учења               Циклус искуства 

(Kolb, 1984)                              (Kelly, 1977) 

 

Оба циклуса предвиђају да учење полази од свести о томе да 
постојећи лични конструкти не омогућују решавање одређених 
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нових проблема и савладавање нових изазова, као и да постоји 

неистражено поље знања у које би требало унети лични смисао 
(Kelly, 1977; Kolb, 1984). Колбов циклус искуственог учења даље 

укључује активности посматрања, анализирања и рефлектовања 

новог искуства, које би требало да доведу до стварања нових 

концепата, као водича за праксу. Циклус се завршава провером 
нових концепата и њиховом искуственом евалуацијом, што 

представља тест одрживости тих нових личних теорија.  

Слично томе, Келијев циклус искуства полази од увида да 
постоје ограничења личних антиципација и „празнина“ у знању у 

које је особа била до тада сигурна. То подстиче особу да уложи 

сазнајни напор како би проширила своје антиципације новим 
претпоставкама и идејама. Особа тестира ове почетне конст-

рукције нових садржаја кроз понашање, како би сакупила 

евалуативне податке о одрживости нових конструката. Завршна 

фаза циклуса искуства подразумева промену почетних констр-
уката у складу с евалуационим искуствима.  

Заједничко за оба циклуса јесте претпоставка да ново зна-

ње почива на стварању искуства, на низу искуствених догађаја, 
који се дешавају у контексту свакодневног рада, а не на тео-

ријским појмовима преузетим изван професионалне праксе. Оба 

циклуса, такође, претпостављају да особе које искуствено уче 
стварају сопствене концепције, односно уопштавају непосредна 

искуства, што значи да нова знања не остају фрагментарна, 

крајње идиосинкратична и строго везана за контекст. Уопшта-

вање на основу личног искуства омогућује практичарима да буду 
у улози истраживача сопственог рада и да размењују знања са 

широм професионалном заједницом (Hargreaves, 1999; Loughran, 

2002). Успешно професионално учење је умногоме неформално 
учење, дакле, практично, учење уз рад и кроз рад и зато се 

ослања на искуство. Важна сличност између циклуса искус-

твеног учења и циклуса искуства је и то што оба подразумевају 

рефлексивну активност онога ко учи, будући да је за 
освешћивање постојећих конструкција и њихових ограничења у 

суочавању с недоумицама праксе неопходна вештина реф-

лексивности.   

 

Професионални развој наставника и стваралаштво: 

професионално учење је стваралачки чин 

Видели смо да се учење у РСП посматра као мењање старих 

уверења и имплицитних теорија под утицајем нових профе-
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сионалних изазова. Ова промена се, међутим, не догађа лако, јер 

нове имплицитне теорије и знања нас не чекају спремни на 
радном столу. Потребан је креативни напор да се нова знања 

осмисле, да се створе нова решења, да се премости јаз између 

старих и нових значења. Ако је учење стварање нечег новог, онда 

је оно нужно стваралачка делатност, а свако ко успешно учи је 
креативац. Креативност која се тиче парадигме РСП је креа-

тивност која представља својство саме праксе, она постоји у 

удруженом подухвату професионалних заједница, усмереном на 
постизање конкретних циљева. У питању је креативност са ма-

лим „к“ (Sternberg, 1996). Таква креативност је свакодневна и 

достижна, она није мистични посед ретких појединаца, јер према 
парадигми РСП свако може да буде креативан и да допринесе 

личном и организационом развоју. Да бисмо објаснили суштину 

креативног процеса који се одвија током учења, није довољно да 

се послужимо представљеним моделима искуственог учења, 
пошто они претпостављају појаву новине у домену значења, али 

се не баве тиме како се новина појављује. Поменути модели 

Колба, Келија, Шона и Арџириса оправдано претпостављају да 
се новина појављује као резултат подробне „загледаности“ у 

искуство и преиспитивања постојећих значењских оквира за 

тумачење искуства. Такође, разумљива је претпоставка да је за 
иновативну промену најпре неопходан процес увођења у пос-

тојећа знања и вредности одређене професионалне заједнице и 

овладавање њима до нивоа компетентног учешћа у заје-дничким 

активностима (Engeström, 1999b; Wenger, 1998). Ипак, новина не 
настаје искључиво преиспитивањем искуства, пошто је за 

иновативна решења неопходно искорачити из постојећег ис-

куства. Другим речима, креативност не може почивати на „ре-
циклирању“ онога што већ знамо, већ на стварању нечега новог, 

што нисмо знали и што није постојало у нашем досадашњем 

искуству. Креативност захтева визију, а не само вешто размеш-

тање постојећих коцкица у нови мозаик. У том смислу, циклуси 
искуственог учења и искуства могу изгледати механицистички, 

па и непродуктивни, јер описују учење као аналитички, а не као 

креативни процес.  
Осим тога, појава нових значења није гарантована тиме 

што особа увиди да су постојеће семантичке структуре постале 

неодрживе. Стари конструкти су једино шта особа има на распо-
лагању и промена на нивоу искуства не доводи одмах до 

њиховог одбацивања, јер би то пре створило анксиозност и 

осећај несигурности него што би изродило неку новину. Шта-
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више, њихова дуга и успешна употреба учинила их је недовољно 

флексибилним да би поднели крупне промене. Потребно је, 
стога, да особа буде у стању да „омекша“ ове устаљене оквире за 

интерпретацију, односно да их доживи флексибилно, како би 

била у стању да познате ствари види на нов начин. Модели који 

успешно описују процес стварања нових значења „транс-
цендирањем“ старих односе се на два циклуса – циклус 

креативности и циклус инспирационог учења (слика 4).  

 
Слика 4. Циклус креативности и циклус инспирационог учења 

 

   

 

 
 

 

 
 

 

 
Циклус креативности              Циклус инспирационог учења                                               

(Kelly, 1955)                                (Bawden, 2010) 

 

Кели дефинише циклус креативности, као један од најважнијих 

циклуса у конструисању личних значења (Kelly, 1955). Циклус 

креативности чине две фазе, које се наизменично смењују – фаза 
лабављења и фаза стезања конструкција. У фази лабављења осо-

ба почиње да доводи у питање постојеће, добро познате и 

учвршћене конструкције о свету, чиме ослобађа своје креативне 
потенцијале да на нов начин осмисли оно што је окружује. Фаза 

лабављења подразумева да слика о свету привремено постаје не-

јасна, недовољно одређена, „разливена“, а свет постаје отворен 

за мноштво нових начина конструисања. Ипак, ово разливање 
старих контура и збрка тек назирућих нових облика остају само 

то – неухватљива и магловита идиосинкратичност, уколико 

изостане фаза њиховог учвршћивања. У другој фази циклуса кре-
ативности, особа улаже напор да овим новим увидима и кон-

струкцијама одреди јасније границе, припише трајнија и одре-

ђенија значења, као и да их провери кроз експерименте. 
Професионално учење зависи од успеха особе да заокружи 

циклус креативности, носећи се са ризиком да новина, која се 

појавила током лабављења, не буде препозната као смислена, 



Стваралаштво, иницијатива и сарадња: импликације за образовну... 

 122 

лично и организационо релевантна и да не доживи своју пуну 

реализацију.  
Сличан процес осмишљавања нових значења описује и 

циклус инспирационог учења, који започиње „повлачењем“ од 

апстрактних концепата о свету, како би се мишљење ослободило 

заробљености постојећим семантичким оквирима и погледима на 
свет (Bawden, 2010). У наставку следи процес загледаности 

„ослобођеног“ ума у себе, у активности која подсећа на меди-

тацију. Трећа фаза циклуса инспирационог учења подразумева 
прихватање нових увида до којих је особа дошла у фази кон-

темплације, док се циклус завршава коришћењем увида у 

процесу креирања значења и нових семантичких оквира.  
Циклус инспирационог учења подразумева процесе који су 

одраније препознати као карактеристика креативног мишљења – 

повлачење од уобичајеног начина посматрања проблема, миса-

оне активности у „предсвесном“ и уобличавање ових искустава у 
комуникабилну и употребљиву форму – а који су описани у 

Валасовом моделу креативности (Wallas, 1926). Наиме, Валас 

говори о четири фазе свог модела: припреми, инкубацији, илу-
минацији и верификацији. У фази припреме, особа постаје свесна 

проблема и разматра његове различите  аспекте, али се на ову 

фазу надовезује фаза инкубације, када се особа повлачи од мани-
фестног бављења проблемом и доминацију преузимају процеси 

на предсвесном нивоу. Следи фаза илуминације у којој се, као 

резултат контемплативног бављења проблемом, појављује увид о 

новој идеји, која представља решење проблема. Коначно, у фази 
верификације увид бива додатно уобличен, проверен и при-

мењен.  

Видимо да је заједничко за циклус креативности, циклус 
инспирационог учења и Валасов модел креативности удаљавање 

од уобичајеног, добро познатог и јасног погледа на објекат 

сазнања како би се отворио пут за „загледаност“ у визију која се 

само наслућује и која постепено бива уобличена. У питању је 
нарочита врста рефлексивности, карактеристична за имаги-

нативно мишљење, које се налази у основи стваралачког чина 

(Dţinović, 2011b). Важно је истаћи да имагинација добија пуни 
смисао када је удружена са рефлексивношћу карактеристичном 

за искуствено учење, што наглашава Келијев циклус креа-

тивности. Наиме, услов да би се појавиле нове семантичке 
конструкције јесте да увиди стечени „имагинативном реф-

лексијом“ буду трансформисани у апстрактне и употребљиве 

концепте путем искуственог учења. Имајући то у виду, можемо 
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констатовати да је Келијев циклус креативности модел обје-

дињавања двеју врста рефлексивности. 
 

Професионални развој наставника и сарадња:  

професионално учење се одвија у заједници 

 
Процеси рефлексије карактеристични за учење не дешавају се 

само на нивоу појединца, већ и у професионалној заједници. За 

успешно професионално учење потребан је тимски рад, што је 
отежавајућа околност у школи у којој преовлађује култура 

наставничког индивидуализма (Barth, 1990). Специфичност нас-

тавничког позива је у томе што је сваки наставник „солиста“, 
који је препуштен себи у проблемским и неочекиваним 

ситуацијама у настави. То значи да наставник није у могућности 

да кроз ове нове и изазовне ситуације пролази заједно са 

колегама, већ једино да накнадно подели своја искуства са часа. 
Ипак, такве професионалне околности не искључују сарадњу као 

принцип професионалног учења школских практичара. Наиме, у 

парадигми РСП преовлађују приступи који учење посматрају као 
ефекат социјалне интеракције различитих актера. Професи-

онално учење се, дакле, смешта у контекст професионалних 

мрежа подршке и подстицања учења, које се описују као снажне 
професионалне заједнице (McLaughlin & Talbert, 2001), заједнице 

засноване на пракси (Wenger, 1998; Wenger, McDermott & Snyder, 

2002), организације које уче (Argyris & Schön, 1978; Fullan, 1992; 

Senge, 1990) и социјални системи активности (Engeström, 1999a; 
2009; Lave & Wenger, 1991). Ови разноврсни облици профе-

сионалног умрежавања подразумевају неке заједничке елементе 

групне структуре, који омогућују ефекат синергије у заједници 
оних који уче. Пре свега, заједнице које уче подразумевају 

подршку коју чланови пружају једни другима и која има свој 

практични и емоционални аспект. На практичном нивоу, 

подршка се испољава кроз размену знања, искустава и 
професионалних средстава, изграђивање заједничких профе-

сионалних правила и вредности, пружање помоћи у остваривању 

задатака, заједничко наступање у комуникацији са партнерима 
изван заједнице која учи. Један од најзначајнијих разлога пос-

тојања професионалних заједница јесте могућност размене 

знања, идеја, иновација и културних оруђа. У познатој студији о 
раду наставника у средњој школи Меклафлин и Талберт, 

описујући сарадњу наставника у снажној професионалној заје-

дници, наводе да се наставници унутар актива редовно састају 



Стваралаштво, иницијатива и сарадња: импликације за образовну... 

 124 

како би разговарали о раду ученика, размењивали наставне 

материјале, заједнички планирали часове и курикулум 
(McLaughlin & Talbert, 2001). Кључни процес који доводи до 

учења у заједници је континуирана дискусија, односно конкретан 

и циљани разговор чланова професионалне заједнице. Ова дис-

кусија подразумева постојање разлика међу члановима у перс-
пективама и одређивању проблема, као и стварање позитивне 

тензије у којој се знање показује као подложно дилемама, сумњи 

и променама (Engeström, 1999b; Wenger, McDermott & Snyder, 
2002). Овај разговор омогућује рефлексију бројних имплицитних 

значења и тацитних знања, чиме се постиже да ова значења и 

знања постану разменљива и да постану средство новог учења.  
Теоријски правци који додатно разрађују процесе учења у 

професионалним заједницама припадају тзв. теорији активности, 

која своје порекло има у радовима совјетских аутора Виготског, 

Леонтјева и Лурије (Engeström, 1999a). Теорија активности пос-
матра учење као делатност која је усмерена ка конкретном 

објекту деловања, колективна и посредована културним оруђима. 

Слично ауторима који говоре о заједницама заснованим на прак-
си, организацијама које уче и снажним професионалним 

заједницама, заговорници теорије активности третирају учење 

као део праксе, као феномен који се остварује у свакодневној 
заједничкој активности. Ова активност је системског типа, јер се 

одвија унутар сложеног система активности који укључује више 

елемената (слика 5). 

Систем активности укључује ширу заједницу различитих 
актера, у удруженом подухвату који је посредован симболичким 

и материјалним средствима. Овакав шири, системски, приступ 

учењу омогућује да се превазиђу недостаци теорија искуственог 
и рефлексивног учења. Наиме, у моделима искуственог и реф-

лексивног учења фокус је стављен на непосредно радно искуство 

особе и трансформације личних уверења насталих на основу тог 

искуства, док се занемарују знања у облику научних теорија и 
формализована стручна знања. 

Модел система активности равноправно узима у обзир 

експлицитна професионална знања као заједничка културна 
средства која онима који уче стоје на располагању и олакшавају 

ново учење. Учење се унутар таквог система социјалне праксе 

појављује као ефекат сложених односа између имплицитних 
(личних) и формалних (научних) теорија, као и између појединца 

и професионалне заједнице. Одликује се вишегласјем, као резул-
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тат мноштва различитих перспектива, вредности и интереса 

бројних учесника система активности (Engeström, 1999b).  
 

Слика 5. Сложени модел система активности  

(Engeström, 1999a) 

 
 

 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

На емоционалном нивоу, чланови професионалних заједница 
пружају међусобно подршку кроз заједничке ритуале, изгра-

ђивање међусобног поштовања и поверења, подстицање осећаја 

заједничке припадности и изграђивање заједничког идентитета. 
Успешна заједница која учи црпи своју снагу из визије, као 

заједничког циља или идеализоване представе, која покреће 

заједницу и обезбеђује посвећеност чланова заједничком подух-

вату. Такође, заједница која учи подразумева и свест о зајед-
ничкој сврси, која одржава чланове на окупу и представља 

најшири симболички и практични контекст у коме се догађа 

учење унутар заједнице. Студија Меклафлина и Талберта је 
показала да наставници у снажним професионалним заједницама 

одлазе на заједнички ручак, разговарају о осећањима и приват-

ном животу, a напредак ученика доживљавају као заједничку 

визију и заједнички успех (McLaughlin & Talbert, 2001). 
Динамика унутар професионалних заједница углавном је 

одређена сличностима и разликама међу њиховим члановима 

(Dţinović, 2011a). Наиме, професионалне заједнице као „природ-
но“ окружење за учење укључују колеге са различитим фор-

малним и неформалним статусом у заједници, са различитим 

професионалним идентитетима, различитим радним искуством, 
каријерама, различитим професионалним потребама и моти-
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вацијом за учењем. Сличности између припадника профе-

сионалне заједнице у начинима на које осмишљавају профе-
сионално и лично искуство представљају уобичајену и очекивану 

појаву, која је резултат прилагођавања заједничком (профе-

сионалном или неком другом) окружењу. Такође, разлике између 

припадника представљају очекивану карактеристику радне зајед-
нице, на којој се заснивају процеси иновативности и развоја. 

Упознавање ових различитости, разумевање значаја који имају за 

припаднике заједнице и осмишљавање начина на које појединац 
може учествовати у преговарању око тих разлика представљају 

активности професионалног учења (Dţinović, 2011a; Kelly, 1955; 

Pope & Denicolo, 2001).  
Сличности и разлике одликују и професионалне заједнице 

у школи (Dţinović, 2011a). Стога је професионално учење у 

школи процес у коме наставници настоје да одреде оптимални 

однос између професионалне униформности и професионалне 
специфичности, као карактеристика које су подједнако важне за 

социјално учење. Кроз професионалну униформност наставник 

учи како да изгради осећај припадности заједници, како да лична 
искуства повеже са заједничким професионалним значењима и 

како да задовољи професионалне стандарде заједнице којој при-

пада. Професионална специфичност представља дозвољену и 
легитимну разлику између чланова професионалне заједнице, 

која чини заједницу плуралистичном и обезбеђује креативну 

тензију, а не доводи до њене дезинтеграције. Експериментишући 

са разликама и границом до које професионална заједница 
толерише идиосинкратичност, наставник развија свој профе-

сионални идентитет и особени стил рада и комуникације. Такође, 

наставник има прилику да учи како да преговара о профе-
сионалним разликама које су му важне и како да те 

индивидуалне специфичности постану део „наслеђа“ профе-

сионалне заједнице, односно да постану заједнички конструкти.  

Окупљање око заједничке идеје и предузимање зајед-
ничког подухвата захтевају од сваког учесника да антиципира 

оно што се „налази у главама“ других учесника заједничке акције 

(Kelly, 1955; Senge, 1990). Другачије речено, наставници би 
требало да уђу у туђе процесе конструисања, а не само да увиђају 

сличности и разлике између себе и колега. То значи да би свачија 

улога требало да буде усклађена са другим улогама у тиму. 
Према томе, прихваћеност појединца у професионалној зајед-

ници и успешност његовог учешћа зависе од његовог учења како 

да успостави однос разумевања са осталим припадницима те 



В. Џиновић и И. Ђерић, Нова парадигма професионалног... 

 

 127 

заједнице (Dţinović, 2011а). Посебно је важно што би у том 

искуственом учењу чланови стицали увид и у емоционалне 
доживљаје других, учили како да препознају и разумеју нечију 

напетост, анксиозност, бес или осећај испуњености. Крајњи 

ефекат овог тимског учења је стварање заједничке визије, као 

производа ко-конструисања, који обезбеђује наративе о сврси 
сарадње и утемељује осећај заједничке припадности. 

Динамика унутар професионалне заједнице, која је 

одговорна за професионално учење, односи се и на конструисање 
новине, а не само на конструисање сличности и разлика између 

припадника професионалне заједнице. Кључну улогу у настајању 

и промени знања унутар система активности имају кон-
традикције, које настају у сукобу различитих (најчешће старих и 

нових) елемената система. Модел учења који успешно описује 

појаву новине у активностима неке професионалне заједнице јес-

те циклус експанзивног учења (Engeström, 1999b). Према овом 
моделу, кључни механизам иновативности је контрадикција у 

постојећим знањима, која указује на проблематичност, неод-

ређеност и вишезначност знања. Овај процес започиње као 
промена коју појединци уносе у професионалну заједницу, да би 

постепено преиспитивање постало предмет колективног бав-

љења. У следећим фазама циклуса професионална заједница 
настоји кроз дискусију да објасни узроке контрадикција, што 

доводи до дефинисања нових принципа и модела за решавање 

уоченог проблема, испробавање тих решења и њихове крајње 

примене у форми нове устаљене праксе. Иновативност се, дакле, 
као циљ професионалног развоја наставника може подстаћи 

садржајима и активностима које суочавају наставнике са диле-

мама и недореченостима у значењима и уводе их у стања сумње 
и имагинативности, као ресурсима за проналажење нових пра-

ваца индивидуалне и колективне акције.  

 

Улога и активности едукатора у подстицању иницијативе, 

сарадње и стваралаштва код наставника  

 

Едукатори су актери који су имплицитно присутни у наведеним 
моделима професионалног учења, а чија је улога у подстицању 

професионалне промене код наставника недовољно осветљена. У 

литератури едукатори се профилишу као наставници настав-
ника који се баве универзитетском припремом будућих прос-

ветних радника, пружањем стручне и психолошке подршке 

наставницима приправницима, као и стручним усавршавањем 
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искусних наставника за рад у васпитно-образовној пракси 

(Murray et al., 2009). У нашој земљи професија едукатора је у 
настајању што значи да се још увек развијају њени принципи, 

стандарди и захтеви у погледу едукације едукатора. Такође, 

домаћа истраживања која се баве улогом и активностима едука-

тора у професионалном учењу и развоју наставника још увек су 
ретка и тек је у зачетку систематска истраживачка активност у 

овој области (Vujisić-Ţivković, 2002; Radulović & Rajević, 2008; 

Đerić i sar., 2011). Најчешће се овом активношћу баве уни-
верзитетски професори, стручњаци у истраживачким инсти-

туцијама, али и стручни сарадници и поједини искусни нас-

тавници.  
У контексту парадигме РСП и СИС приступа, подразумева 

се да едукатори поседују висок ниво педагошких, психолошких и 

андрагошких знања, укључујући и специфични језик, оруђа и 

вештине које су неопходне у процесу учења и рада са будућим и 
професионално активним наставницима (Korthagen et al., 2005; 

Lunenberg et al., 2007). Међутим, није довољно описати пожељне 

личне и професионалне особине едукатора, потребно је раз-
мотрити на који начин едукатори могу да допринесу развијању 

рефлексивне праксе у школи и како да подстичу код наставника 

иницијативност, кооперативност и стваралаштво.  
Едукатор преузима различите улоге и активности у 

подстицању иницијативе, сарадње и стваралаштва у профе-

сионалном учењу наставника. Најпре, едукатор својим стилом 

подучавања и рада представља модел на које ће се наставници 
угледати. Едукатори, свесно или без намере, на експлицитан или 

имплицитан начин, уче наставнике да подучавају на начин као 

што и сами реализују процес наставе. На пример, процес учења 
који се одвија током реализације програма стручног усавр-

шавања наставника може да има важнији утицај од садржаја 

који наставници усвајају, зато што едукатор као модел у знатној 

мери обликује наставничко понашање, као и уверења о томе како 
би требало да се изводи сам процес подучавања (Lunenberg et al., 

2007; Koster et al., 2008). Уколико едукатор настоји да 

„промовише“ иницијативу, сарадњу и стваралаштво, очекује се, 
пре свега, да својим наставничким умећем ангажује наставнике у 

активностима које имају партиципативан, развојни и еманци-

паторски карактер. Другим речима, едукатор не може очекивати 
од наставника да практикује такве вештине и вредности уколико 

их сам не практикује кроз властити начин подучавања. 
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Постоје различити облици активности посредством којих 

едукатори остварују своју улогу ментора и фацилитатора профе-
сионалног развоја наставника. У те активности, пре свега, спа-

дају менторство, супервизија, саветовање и обука у виду 

коучинга (Brockbank & McGill, 2006; Burley & Pomphrey, 2011; 

Megginson & Clutterbuck, 2005; Pavlović, 2010; Polovina, 2010). 
Кроз овакве активности едукатори и наставници континуирано 

преговарају, међусобно деле знања, личне увиде о себи, пос-

тављају хипотезе и тестирају их у понашању, са заједничким 
циљем да произведу одређене промене у личним и профе-

сионалним теоријама. Сем тога, едукатори иницирају процес 

рефлексивног учења код наставника кроз њихово укључивање у 
акциона, партиципативна и колаборативна истраживања и обуку 

наставника за истраживање сопствене праксе (Berry & Loughran, 

2005; Đerić i sar., 2011; Fransson et al., 2009; Hamilton et al., 2009; 

Korthagen et al., 2005). У наведеним активностима едукатори 
„третирају“ наставнике као агенсе од којих зависи успех промена 

и који стога носе значајну одговорност за осмишљавање и 

извођење промена. Сем тога, однос између едукатора и нас-
тавника се заснива на претпоставци да су наставници у стању да 

уче нове вештине које су им потребне за суочавање са новим 

изазовима у професионалној каријери. То значи да су едукатор и 
наставник у односу равноправних сарадника који заједнички 

креирају пожељне исходе професионалног учења.  

За успешан однос између едукатора и наставника важно је 

да се изгради међусобно поверење и подршка, како би обе стране 
показале спремност да трансформишу своја лична и профе-

сионална уверења и да уводе смислене промене у свој начин 

рада. Такође, улога едукатора је да уважава индивидуалне 
карактеристике наставника и школе, чиме подстичу стварање 

климе уважавања различитости. Међутим, да би креирали по-

вољну климу за професионално учење, неопходно је да еду-

катори подстакну критички однос наставника према сопственом 
раду, а не само да „негују“ и подржавају. То значи да се од 

едукатора очекује да размењују, стичу и производе знања заједно 

са наставницима, да подржавају, мотивишу и инспиришу нас-
тавнике на промене и да им помажу да идентификују и решавају 

свакодневне проблеме у пракси (Koster et al., 2005; Koster et al. 

2008; Fransson et al., 2009). Сем тога, неопходно је да различити 
облици професионалног умрежавања едукатора и наставника 

стварају прилике за дијалошко „сукобљавање“ различитих 

професионалних перспектива и преговарање око заједничких 
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значења. Успостављање баланса између подршке и поверења, с 

једне стране, и критичке рефлексије, с друге стране, смањује от-
пор наставника према одрживим променама које едукатори 

настоје да покрену (Burley & Pomphrey, 2011; Fransson et al., 

2009; Remillard & Geist, 2002). Овако профилисани односи изме-

ђу едукатора и наставника стварају повољан контекст за увођење 
иновација у васпитно-образовну праксу, као и за померање зона 

њиховог професионалног развоја.  

 

Закључак 

 

Идеја да су наставници ученици који доживотно уче одвајкада се 
„провлачи“ у стручној и научној литератури као важна нит у 

процесу њиховог професионалног развоја. Данас та идеја добија 

ново одело скројено по мери пожељних образовних, политичких 

и економских трендова у савременом друштву – наставник 
професионалац који је спреман да континуирано и доживотно 

учи, да на креативан и стваралачки начин мења личне и профе-

сионалне теорије, да буде друштвено освешћена особа која 
преузима иницијативу и сарађује са другим партнерима у обра-

зовању (Đerić & Dţinović, 2011).  

 У том смислу, модел професионалног развоја наставника, 
који ће бити развијен у оквиру СИС приступа, биће заснован на 

основним принципима и идејама рефлексивности, заједништва и 

иновативности у учењу. Модел подразумева подстицање код 

наставника активности целоживотног учења и континуиране 
трансформације професионалних улога. Такође, модел полази од 

важности подстицања рефлексивног и искуственог учења, експе-

риментисања у пракси и учења током рада. Да би професионално 
учење наставника била ефективно, неопходно је да модел 

предвиди активности подстицања имагинативности и визи-

онарске рефлексивности, које ће омогућити иновирање свакод-

невне наставне праксе. Коначно, професионално учење у школи 
одвијаће се у правцу развијања снажних заједница учења, у 

којима ће наставници бити подстакнути на колаборативне 

активности и учешће у организационом развоју школе. Значајни 
актери у заједницама учења биће едукатори, који ће имати 

задатак да, путем менторства, супервизије, саветовања и(или) 

обуке у виду коучинга, подстакну процесе ефективног и ино-
вативног професионалног учења у школи. 

 Нове улоге наставника и школе, које заједнички дефи-

нишу РСП и СИС приступ, суочавају се са извесним изазовима у 
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српском образовном систему. Наиме, бити иновативан у оде-

љењу са тридесет и више ученика, без савремених наставних 
средстава и других важних ресурса, представљало би истински 

подухват за који су спремни само ретки појединци. Сем тога, 

показује се да се наша школа суочава са транзицијом из старих, 

просветитељских и хуманистичких вредности у нове, мери-
тократске и прагматичке вредности (Dţinović, 2011c). У школи у 

којој су преовладавале хуманистичко-просветитељске вредности, 

иницијатива, сарадња и креативност наставника биле су усме-
рене на просоцијалне циљеве, попут солидарности, емпа-

тичности, осећаја заједничке припадности, као и на подстицање 

свестраног развоја личности детета. У школи која истиче значај 
постигнућа и изузетности, иницијатива, сарадња и креативност 

представљају средства да се остваре ови прагматични циљеви. 

Због тога постоји отпор прихватању нових улога наставника, које 

подразумевају иницијативност, компетитивност (међу поје-
динцима и школама) и континуирани притисак да се уносе 

промене у пракси.  

Јасно је да вредности и пракса иницијативе, сарадње и 
стваралаштва могу бити важна оруђа у рукама наставника за 

унапређење њихове професије и побољшање рада са ученицима 

у одељењу, као што могу бити и средства успостављања додатне 
контроле над наставничком професијом. Уочавање ових „замки“ 

новог професионализма наставника и успостављање принципа 

сталног преговарања свих актера у образовном систему могу 

бити механизми који ће одредити да ли ће рефлексивно-
социјална парадигма професионалног учења имати еманци-

паторни или опресивни карактер. 
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ПРИСТУП ПОДСТИЦАЊУ ДЕЧЈЕ ИНИЦИЈАТИВЕ, 

САРАДЊЕ И СТВАРАЛАШТВА НА ПРЕДШКОЛСКОМ 

УЗРАСТУ
1
 

 

Емина Копас-Вукашиновић2 

Факултет педагошких наука Универзитета у Крагујевцу, 

Јагодина 

 

 

Постоји неколико кључних одредница учења и развоја деце 

предшколског узраста, о којима родитељи, васпитачи и 

друга стручна лица у предшколским установама, као и 

шира друштвена заједница, морају водити рачуна у систему 

јединственог деловања на дете, од његовог рођења до 

поласка у школу. Ове одреднице подразумевају узрасне и 

индивидуалне специфичности деце, опште законитости и 

механизме њиховог свеукупног развоја, однос наслеђеног и 

стеченог у систему деловања различитих развојних чини-

лаца, до структурирања простора, средстава и материјала. 

Потребно је створити социјални контекст у којем је могуће 

подстицати дечју заинтересованост за искуствено учење и 

потребу да свако од њих буде активан чинилац сопственог 

развоја. Искуствено учење уводи нас у дечји свет, у којем је 

потребно обезбедити услове за слободу кретања и 

изражавања, како би се допринело развоју дечјих креа-

тивних и социјалних потенцијала. Не сме се изгубити из 

вида да су иницијатива, сарадња и стваралачко пона-шање 

потребе сваког предшколског детета, које су међусобно 

условљене и одређују брзину и ток његовог развоја и 

деловања. Појмови иницијатива, сарадња и стваралаштво 

су увек егзистирали у педагошкој теорији, од захтева 

Коменског (J. A. Comenius) да се васпитање и образовање 

детета од најранијег узраста мора прилагодити његовој 
                                                   
1 Рад представља резултат рада на пројеку „Од подстицања иницијативе, 

сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 
технолошког развоја Републике Србије (2011–2014). 
2 emina.kopas@pefja.kg.ac.rs 
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природи у којој оно искуствено учи, преко Фребеловог (F. 

W. A. Fröbel) тумачења развоја човека као његове само-

делатности и процеса непрекидног откривања његове 

суштине, идеје Марије Монтесори (M. Montessori) о вас-

питању као спонтаном, искуственом природном процесу, 

све до резултата савремених истраживања сазнајне актив-

ности и развоја предшколског детета. Ови појмови су 

комплементарно сагледавани као суштински покретачи 

учења и развоја детета. Стога је у овом раду битно прво 

објаснити теоријско значење ових појмова у контексту 

развоја предшколске деце, како би се потом конкре-

тизовали правци могућег педагошког деловања у пред-

школској установи.    

 

Значење појмова иницијатива, сарадња и стваралаштво 

на предшколском узрасту и однос према сродним 

појмовима 

 

У овом одељку рада бавићемо се значењима појмова 

иницијатива, сарадња и стваралаштво на предшколском 

узрасту и покушаћемо да их тумачимо у јединству, јер су 

међусобно условљени и чине систем комплементарних 

утицаја на децу, од њиховог рођења до поласка у школу. 

Пре него што започнемо детаљније теоријско тума-

чење појмова иницијатива, сарадња и стваралаштво, по-

кушаћемо да их сликовито поставимо у контекст учења и 

развоја предшколског детета и дефинишемо сходно узрас-

ним карактеристикама предшколске деце, користећи пој-

мове као што су: машта и стратегије решавања проблема – 

креативност; радозналост, самосталност и активност – 

иницијатива; социјално искуство – сарадња (слика 1). Ове 

особености се испољавају кроз деловање детета у односу на 

друге особе, као и на себе самога. Оне су условљене 

различитим чиниоцима, међу којима је од посебног значаја 

организовање подстицајне средине у којој ће дете учити. 
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Слика 1: Иницијатива, сарадња и стваралаштво у процесу 

учења и развоја предшколског детета 

 

 

 

    

  

 

 

 

 

                        

 

               

 

 

 

 

 

 

Не сме занемарити чињеница да је манифестовање укупних 

потенцијала сваког појединца посебно одређено утицајима 

из периода раног детињства и, уколико се не створе адек-

ватни услови за њихов развој у овом периоду, на старијим 

узрастима ће се њихове способности теже развијати или то 

уопште неће бити могуће (Kamenov, 1999; Sluckin, 1971). 

Иницијатива предшколског детета се може тумачити 

кроз његову потребу да се креће, да делује и да искуствено 

учи. Индивидуални потенцијали, средински утицаји, ак-

тивност и васпитање појединца у раним узрастима у 

извесној мери одређују снагу иницијативе. Дечја радоз-

налост и спонтаност утичу на иницијативно понашање 

предшколског детета и морају бити јединствено сагледане. 

Од средине двадесетог века до данас, истра-живања развоја 

интелектуалних потенцијала деце раних узраста су 

потврдила да свака мисаона активност израста из њиховог 

опажајно-практичног деловања, које се постепено усавр-

шава и диференцира. Зато подстицаји за развој иницијативе 
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треба да пођу управо од опажајно-практичног деловања у 

непосредној средини (Galjperin, 1966; Pijaţe, 1968; Vigotski, 

1977; Horvat, 1986;  Dryden & Vos, 2004). Још у 17. веку је 

Коменски (J. A. Comenius) истицао да рано детињство 

представља темељ даљег развоја човека, да деловање на 

дете треба прилагодити његовој природи, да оно учи тако 

што опажа стварност и у тој перцепцији мора да ангажује 

што више својих чула. Његова природна потреба да буде 

активно, да се креће, да испитује могућности предмета и 

манипулише њима потврђује егзистентну интринзичну 

мотивацију детета, а она одређује његову иницијативност. 

У том процесу од најједноставнијег до сложенијег дело-

вања на средину која га окружује, дете покушава да 

асимилира сопствена искуства у своје мисаоне структуре. 

Овакав активан однос детета с околином касније му помаже 

да се лакше адаптира, али и да у складу са својим потен-

цијалима самоиницијативно делује, учи и ствара у тој 

средини. Иницијатива детета одређује његово двосмерно 

деловање у односу на стварност (ниво и обим искустава о 

околини) и у односу на себе и сопствене могућности за 

деловање (ниво сазнања о себи и доживљаја себе), а затим 

ствара услове да трансформише предмет деловања и 

култивише своје понашање (у смислу креативног изра-

жавања својих осећања  и емоционално-социјалне адап-

тације).  

Значајно је иницијативност предшколског детета 

тумачити у контексту његове спонтаности и осетљивости, 

односно снажне подложности утицајима средине (“плас-

тичности”), што је у првим годинама живота од пресудног 

значаја за његово понашање, учење и развој. Управо ова 

осетљивост малог детета доприноси да ствари које га 

окружују изазивају у њему потребу да делује. Питањем 

дечје осетљивости за срединске утицаје се посебно бавила 

Марија Монтесори (M. Montessori), која је истицала да деца 

кроз сопствене активности испољавају такво интересовање 

и одушевљење за ствари које их окружују, да оне “постају 

саставни део његове властите егзистенције. Утиске из спо-

љашњег света дете не упија умом него самим својим 
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животом.” (Montesori, 2003). Она је доказивала да под-

стицаји (подршка) из околине одређују самоактивност 

малог детета. Својим истраживањима је потврдила да деца 

која расту у средини која подстиче њихов природан и 

поступан развој култивишу развој својих потенцијала 

“експлозијом” сопствених активности, без потребе за 

спољном мотивацијом (Montessori, prema Dryden & Vos, 

2004). Савремена истраживања потврђују да деца раних 

узраста најбоље уче кроз сопствена чулна искуства те је 

значајно стварати подстицајну средину за активирање чула, 

у којој ће свако дете, сопственим деловањем, одредити 

границе свог развоја (Dryden & Vos, 2004; Gentry, 2010). 

Kада је реч о потенцијалима (диспозицијама), аутори који 

су се бавили развојем и учењем предшколске деце слажу се 

у констатацији да су учење и развој мале деце одређени 

њиховим активностима, које су инициране дечјом потребом 

да делују, што значи да уче кроз сопствену акцију, односно 

кроз процес реализовања својих у почетку једноставних 

идеја, које се током акције обогаћују (иницијативност). 

Иницијативност изражена кроз дечју акцију је „колевка“ у 

којој дете на конструктиван/креативан начин успоставља 

контакт са средином и на тај начин квалитетно учи. 

Дете ову своју потребу испољава врло рано по 

рођењу. Већ након шесте недеље оно почиње да држи 

главу, да се рита и маше рукама када је узбуђено. Након 

дванаесте недеље живота уме да подигне главу и савије 

колена, повремено отвара шаке, интересују га лица других 

особа и препознаје мајку. Индивидуални потенцијали и 

радозналост му помажу да већ између друге и треће године 

поскакује и скаче, да вуче играчку за собом, опонаша 

одрасле, прави торањ од већих коцака, црта (ради забаве, а 

не да би нешто представило). Између четврте и пете године 

дете достиже зрелост када може да научи да вози бицикл, 

да плива, клиже се на леду, скија и плеше, уме да гради од 

малих елемената, да слаже компликованије слагалице са 

више ситнијих елемената, његови цртежи садрже више 

детаља (Einon, 2003). Дете постаје свесно својих могућ-

ности, искустава и знања, задовољно својим активностима 
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и поносно на своја постигнућа, што поново подстиче 

његову иницијативност за нове активности, разноврсније и 

сложеније, сада већ у групи вршњака. Иницијативност 

предшколског детета може се одредити као његова узрасна 

специфичност, потенцијал и потреба, од најранијег узраста 

до поласка у школу.  

Досадашње теоријско сагледавање иницијативе пред-

школског детета указује на њену сложеност. Шематским 

приказом смо покушали да јединствено сагледамо поме-

нуте односе, у циљу квалитетног детерминисања овог појма 

и његовог јаснијег одређења (слика 2). 

 

Слика 2: Иницијатива предшколског детета у контексту 

особености његовог развоја (од иницијативе до 

иницијативног понашања) 

 

 

                                                                                                           

                                                              

                                                                                                        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

С одрастањем, иницијативност предшколског детета добија 

на интензитету и усложњава се, те отвара простор бржем 

развоју дечије кооперативности (сарадње).  

Сарадња предшколског детета се везује за развој 

друштвености и комуникације. Сарадња доприноси сав-

ладавању егоцентричлне позиције у развоју детета. 

Потпуно беспомоћно и физички зависно по рођењу, пред-

школско дете до поласка у школу усавршава своје 

способности које ће на старијим узрастима одредити 
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његово понашање. Од способности које одређују ниво 

дечјег социјалног развоја (уважавање другог, самокон-

трола...) зависе ниво, интензитет и квалитет њихове 

сарадње у групи. Јасно је да акција сама по себи није 

довољна за успешно учење и развој предшколског детета. 

Сходно поменутим особеностима његовог развоја (радоз-

налост, чулност, пластичност), да би разумело своју 

околину (природну и друштвену), дете има потребу да буде 

у интеракцији с њом, при чему оно трага за новим 

сазнањима и проверава већ постојећа (Hohmann & Weikart, 

1995) и то чини са другим особама, одраслима и врш-

њацима. 

Основе социјалног понашања запажамо још код беба, 

када оне разликују лица од предмета, да би већ у другој 

години дете почело да подражава старију децу у начину 

игре, али још увек није спремно на сарадњу (Kamenov, 

1999). Наравно, дечје способности у контексту осталих 

развојних аспеката (физичког, когнитивног, емоционалног, 

развоја дечјег стваралаштва) такође доприносе развоју њи-

хове потребе за сарадњом како са вршњацима, тако и са 

одраслим особама. Негде до тридесетог месеца живота дете 

се углавном игра само, отима играчке од друге деце, одбија 

да дели играчку или материјал, јер још није спремно за 

сарадњу. Тек у трећој години се код њега развија потреба 

да ради (игра се) и сарађује у групи вршњака, да би ускоро, 

у четвртој години, оно постало свесно потреба и мишљења 

друге деце у групи, чиме ова сарадња, као друштвена 

вештина појединца, добија на квалитету. У овом периоду 

се дете још увек учи понашању и односима у групи, да би 

између пете и шесте године живота уживало у групним 

активностима и сарадњи са вршњацима и на тај начин 

достигло ниво оптималне социјалне зрелости за полазак у 

школу. Тиме оно постаје спремно за социјалну адаптацију у 

новој (школској) средини и за даљи развој сопственог 

просоцијалног понашања (Hurlock, 1970; Einon, 2003).  

Социјална комуникација (и сарадња) предшколског 

детета јесте једна од основних људских потреба, али и 

способност која се одрастањем природно надограђује на 
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дечју иницијативност, спонтаност и радозналост. То је уз-

раст када социјална искуства доводе до наглих промена у 

социјалном развоју и понашању детета. Дете учи да се 

прилагођава групи, жели да се дружи, да сарађује и да 

учествује у активностима вршњака. Сарађујући, свако дете 

се налази у различитим ситуацијама, положајима и од-

носима с другом децом. Постепено почиње да схвата улоге 

које у групи има. Код сваког детета се развија осећај 

припадања групи, али и осећај јединствености. Осећај 

припадања подстиче га на чешћу и конструктивнију даљу 

сарадњу и комуникацију и, последично, усвајање нових 

облика деловања. Дете у групи испробава нове облике 

социјалног понашања, открива другачије могућности 

социјалне комуникације, унапређује социјалне односе и 

развија социјалне способности за квалитетну сарадњу са 

вршњацима (Kamenov, 1999). Сарађујући у групи, деца 

једни друге социјализују и уче се правилима понашања 

(спремност да се уступи играчка, чекање на ред, подела и 

размена материјала), што јесте предуслов њихове прих-

ваћености од вршњака и личног задовољства због 

заједничког деловања. Постоји узајамна условљеност ква-

литета социјалног понашања (односа) појединца и његове 

сарадње (интеракције) у групи (слика 3). 

Запажамо да се у литератури сарадња предшколског 

детета одређује као његова потреба, вид социјалне инте-

ракције, социјална способност, друштвена вештина поје-

динца, облик просоцијалног понашања. Сарадљивост као 

појам је у комплементарном односу са појмом иници-

јативност, коју смо одредили као особеност предшколског 

детета, знајући да је оно по природи радознало, спонтано и 

пријемчиво за утицаје из средине. Могло би се рећи да је 

сарадњу предшколског детета могуће сагледати као 

ефекат његове иницијативе. У основи оба појма се налази 

дечја активност путем које дете учи на конкретном 

материјалу и примерима из живота (слика 3). 
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Слика 3: Социјално понашање и сарадња предшколског 

детета као ефекти дечје активности и иницијативности  

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

У савременој литератури аутори на различите начине 

приступају проблему дечје сарадње у систему активности 

(игара). Будући да су још седамдесетих година прошлог 

века детерминисане опште потребе, законитости и 

могућности социјалног развоја (и сарадње) деце раних 

узраста, проблем сарадње мале деце аутори данас кон-

кретизују у контексту дечје иницијативе која се односи на 

потребу да дете делује, упознаје околину и спознаје соп-

ствене потенцијале. Према истраживањима и искуству из 

праксе, дечју сарадњу је могуће класификовати према 

проблематици на коју се односи. Тако се сарадња мале деце 

разматра, на пример, са становишта потреба деце са 

сметњама у развоју и поремећајима у понашању, или са 

становишта култивисања дечјих емоција и социјалног 

понашања, или утицаја информационо-комуникационих 

технологија на развој сарадње (ICT) (Appel & O‟Gara, 2001; 

Keenan, 2002; Jуdge, 2006; Ragonesi еt al., 2010). Сарадња 

предшколског детета је данас предмет интересовања 

многих истраживача, у склопу разматрања развоја укупних 

дечјих потенцијала и категорија деце, без обзира да ли се 

ради о даровитом детету, детету са сметњама у развоју и 
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понашању или детету које припада истовремено обема 

категоријама.  

Стваралаштво (креативност) предшколског дете-та 

се у литератури тумачи као његов потенцијал присутан у 

различитим подручјима деловања, у средини која га 

окружује. Представља есенцијално питање развоја поје-

динца, тиме и прогреса друштвене заједнице којој припада. 

У најширем смислу, представља “човекову способност 

самоостваривања у свету који га окружује, у конст-

руктивном и продуктивном мишљењу и понашању, којим 

мења овај свет, а тиме и самога себе” (Kamenov, 1999). 

Креативно мишљење подразумева отворено, дивергентно, 

односно оригинално, флексибилно, флуентно и ела-

боративно мишљење, стваралачку фантазију, толеранцију 

према неодређености, креативну генерализацију (Gуilford, 

1983; Kvašĉev, 1976). Реч је о способности појединца да 

створи нешто ново, да развија различите стратегије у 

решавању проблема, произведе што већи број идеја, да 

испољи различите облике имагинативног понашања, да има 

необичне перцепције те да дође до одређених решења на 

неустаљен, неуобичајен, само њему својствен начин. 

Креативни потенцијали детета се такође, у некој мери, 

односе на претходну дефиницију креативности одраслих. 

Могу се посматрати у односу на садржај који је предмет 

његовог интересовања и деловања, у односу на продукт као 

резултат тог деловања и у односу на процес који се дешава 

на нивоу мисаоних операција (Gуilford, prema Barlow, 

2000). Креативност код детета не подразумева увек и 

креативни продукт, који је иначе тешко дефинисати, нити 

креативне способности које још нису довољно развијене. 

Зато се дечја креативност истражује пре свега кроз дечје 

делање, дакле кроз процес конструисања нових сазнања. 

Креативност код деце је пре свега експресивна и, као што је 

речено, ослања се на субјективну перцепцију кроз коју дете 

стално реинтерпретира свет. Стваралачки потенцијал 

предшколског детета интегрише дечје интелектуалне 

могућности, мотивацију, емоције и личне склоности.  
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Појам стваралачког понашања код мале деце обје-

дињује дететову иницијативу, засновану на унутрашњој 

мотивацији, радозналости, спонтаности и пластичности. 

Она се манифестује кроз акцију, ангажовање интелигенције 

и стицање искуства, затим кроз дететову комуникацију са 

светом (и другим посредницима знања) са којима сарађује у 

процесу долажења до знања и кроз конструкцију сазнања 

којом је дефинисан креативни чин. Ова конструкција се 

заснива на реструктурирању и симболичком прерађивању 

схватања о свету, што последично опет утиче на будућу 

мотивацију за сазнавањем, као и однос детета према 

околини, другим људима у њој и према сопственим 

могућностима. Када дете учи, оно увек открива њему 

непозната решења, тако што истражује, процењује, про-

верава и преиначава своје претпоставке, развија нове идеје 

тако да оне ипак значе известан продукт његовог стварања 

(Torrance, prema Kvašĉev, 1976). Када говоримо о 

стваралаштву мале деце, као што је већ речено, мислимо 

пре свега на експресивну (игра) и експлоративну креа-

тивност (истраживање околине), која се испољава као 

дивергентно понашање из кога ће проистећи различита 

решења и открића. 

Стваралаштво се као потенцијал код сваког детета 

јавља од најранијег узраста, испољава се различитим 

интензитетом, у свим подручјима његовог живљења и дело-

вања (говорне, драмске, плесне, ликовне, музичке, кон-

структорске, откривачке и друге активности). Игру, као 

основну активност предшколског детета, могуће је 

одредити као вид његове стваралачке експресије. Дете у 

игри истражује, увиђа, класификује, комбинује, опробава, 

испитује и манипулише предметима у свом окружењу, те 

реконструише околну стварност. У исто време, оно истра-

жује своје способности и усложњава сопствени систем 

искустава и знања. Могло би се рећи да креативно 

изражавање предшколског детета представља, у извесном 

смислу, његов ментални врхунац. Исто тако, суптилни 

рудименти будућег „мишљења вишег реда“(појмовног 

мишљења) почињу да се развијају на најстаријем пред-
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школском узрасту. Ови различити облици мишљења (ди-

вергентно, асоцијативно и логичко) међусобно се про-

жимају и условљавају. Један облик мишљења представља 

полазну основу за појаву и обогаћивање другог, а често и 

његов структурални део.  

У досадашњем теоријском тумачењу појма ства-

ралаштво предшколског детета пошли смо од основних 

особина стваралачког процеса, које смо одредили у кон-

тексту узрасних и индивидуалних особености мале деце. 

Покушајмо да сада читаоцу дамо визуелни приказ основних 

детерминаната дечјег изражавања као стваралачког чина, 

који ћемо повезати са иницијативом и сарадњом, у систему 

његових активности (слика 4). 

 

Слика 4: Стваралаштво предшколског детета у систему 

његовог деловања 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Поред експресивне игре, стваралачко изражавање пред-
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такође могу да имају форму игре. Стваралачко изражавање 

подстиче дететову пријемчивост (и чулну осетљивост) за 

нова искуства, развија његово интересовање и отвореност 

како за уметничке доживљаје, тако и за проналазачке 

ситуације. Може се код детета развити и став неза-

довољства познатим, поновљеним и признатим, што упу-

ћује на чар откривања новог, као и проверавања и 

прерађивања сазнатог. Пошто дете схвати да заједно са 

другима може своју игру, активност и искуство да обогати, 

оно се радо прикључује групи и друге укључује у своје 

активности. Стваралачко изражавање појединца у групи 

утиче на сарадњу вршњака током заједничке акције и 

обрнуто, заједничка активност их подстиче на успос-

тављање нових сарадничких односа и даље испољавање 

стваралачког потенцијала. Укупни утицаји одраслих на 

дечји развој и њихове односе у групи у којој равноправно 

учествују треба да су усклађени са специфичним начинима 

подстицања дечје иницијативе, сарадње и стваралаштва, 

како би се створила међусобна хармонија свих срединских 

чинилаца који утичу на дете. 

 

Подстицање иницијативе, сарадње и стваралаштва на 

предшколском узрасту 

 

У овом делу рада ћемо покушати да иницијативу, сарадњу 

и стваралаштво јединствено сагледамо, као значајне 

одреднице учења и развоја предшколског детета. Након 

што смо размотрили теоријски контекст и битне детер-

минанте ових појмова, потврдили њихову компле-

ментарност, нагласили значај њиховог подстицања и 

развијања на предшколском узрасту, следи конкретизација 

услова и поступака за њихов развој. У педагошкој теорији и 

пракси су утврђени многобројни услови и разноврсни 

поступци за развијање поменутих дечјих потенцијала и 

могуће их је заједно сагледати у односу на квалитет 

програма васпитно-образовног рада са децом у пред-

школским установама и на начин на који је  структурирана 

средина за њихово учење и развој. 
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Друштвени односи у заједници у којој дете пред-

школског узраста расте и делује утичу на развој његове 

иницијативе, сарадње и стваралаштва. Узрасне карак-

теристике, о којима је било речи у овом раду (радозналост, 

пластичност, спонтаност...), потврђују да предшколско дете 

на специфичан начин, из свог угла, посматра окружење и 

делује. Посебност овог узраста аутори некада на сим-

боличан начин представљају као период када “свет је моја 

шкољка” или “свет су друга деца”, желећи да нагласе 

специфичности овог бурног периода дечјег одрастања 

(Greenspan, 2003, str. 3 i 8). У једном моменту је код њих 

снажно изражен егоцентрични осећај величине и свемоћи, 

иако се заправо ради о затворености у сопствену пер-

спективу гледања. У следећем моменту је дечја пажња 

фокусирана на припрему за однос са вршњацима 

(Greenspan, 2003, str. 3-13). У овим периодима предшколско 

дете има потребу да кроз игру истражује, проверава, прати, 

закључује, замишља. То подразумева да се планирањем, 

програмирањем и организацијом рада у предшколским 

установама стварају услови у којима ће се код деце 

подстицати развој њихових потенцијала za креативно 

мишљењe, понашањe и деловањe. Дечје активности 

„форматизују“ потенцијале – “акција развија орган” (Piaget, 

prema Šefer, 2008). То значи да су креативне активности 

појединца резултат креативног мишљења, али и услов за 

његов даљи развој. Креативне активности на млађим 

узрастима, дакле, одређују правац и квалитет креативног 

деловања на старијим узрастима и обезбеђују “већу 

учесталост креативне иницијативе у будућности” (Šefer, 

2008).  

Подстицању и развоју дечије иницијативности, 

сарадње и стваралаштва придаје се посебан значај од 

предшколских програма (Kopas-Vukašinović, 2010) до данас 

актуелних Општих основа предшколског програма 

(Ministarstvo prosvete i sporta, 2006), као и пред-школских 

програма у другим земљама (Đurić, 1998; Pešić & Kostić, 

1996). У овим програмима су конкретизовани циљеви, 

задаци, садржаји и активности. У оквиру тих циљева и 
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задатака налазе се и следећи: неговати дечју потребу да 

истражују оно што осећају и оно што хоће (иницијатива), 

омогућити им истраживање путем покушаја и погрешака 

(учење кроз искуство), научити малу децу да учествују у 

заједничким активностима (сарадња), развијати дечју 

сензибилност и креативност (експресивна креа-тивност). У 

поменутим програмима се такође може уочити да поред 

истраживачких активности деце и њиховог учења кроз 

лично искуство подстицање дечије маште кроз игру 

одређује њихов развој. Детерминисане заједничке одлике 

програмских модела (Модел А и Модел Б) актуелних 

Општих основа предшколског програма у Србији пред-

стављају јасну полазну основу за конкретизацију поме-

нутих циљева и задатака. Ове одлике подразумевају 

заједничке циљне оријентације и начела васпитно-

образовног рада који доприносе развоју дечије иницијативе 

сарадње и стваралаштва, кроз игру, као основну активност 

деце у предшколској установи (подстицање самосталности, 

аутентичности израза и деловања детета, подстицање 

креативног изражавања детета, начело поштовања и 

култивисања дечје игре). Опште основе предшколског 

програма суштину предшколског васпитања и образовања 

дефинишу као очување, подстицање и оплемењивање 

спонтаних стваралачких могућности и својстава пред-

школског детета“ (Pravilnik o opštim..., 2006, str. 13). 

Осим квалитета и начина реализације предшколског 

програма, значајан је и квалитет средине у којој дете 

живи. Примерена дечјим узрасним (и индивидуалним) 

особеностима, средина треба да буде подстицајна за њихов 

избор активности и слободно изражавање, даљи развој 

дечје иницијативе, сарадње и испољавање стваралачких 

потенцијала (стваралачког понашања). У таквој средини 

предшколско дете кроз игру, истраживачку активност и 

дружење стиче одговарајућа позитивна, разноврсна и 

повезујућа искуства (чулна, моторичка, симболичка). 

Разноврсни и квалитетни радни материјали и средства 

представљају подстицај за организацију активности 

примерених дечјим могућностима, потребама и интере-
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совањима, а у исто време значе подстицај за развој њихове 

иницијативе и стваралаштва. У таквом окружењу (под-

стицајној средини) могуће је развити атмосферу погодну за 

сараднички рад деце у групи, њихову успешну кому-

никацију, размену материјала и искустава, што ће сигурно 

допринети кохерентности групе. У оваквим условима деца 

испољавају потребу за новим иницијативама и изра-

жавањем својих креативних потенцијала, што даље 

унапређује квалитет сарадничких односа у групи. Тиме се 

стварају услови да деца од најранијег узраста испољавају 

своје потенцијале и задовољавају потребу да откривају себе 

и своју околину, да то чине кроз разноврсне активности и 

на разне начине и да при том усавршавају своје вештине 

(способности), као што су: самосталност, комбинаторичка 

флексибилност, реконструкција, симболичка трансфор-

мација и друге (Kamenov, 1989; Kopas-Vukašinović, 2006). 

Када је реч о методама и поступцима за развој дечијих 

потенцијала, не сме се изгубити из вида чињеница да дечја 

активност подразумева првенствено експлоративно истра-

живање кроз игру, која јесте слободна и спонтана, али је у 

исто време и култивишу одрасли (васпитачи и родитељи). 

Поменути услови за развој иницијативе, сарадње и 

стваралаштва предшколске деце овде су сагледани као 

основне смернице за деловање васпитача (и родитеља). Они 

треба да обезбеде услове да деца у предшколској установи 

испоље своју радозналост, спонтаност, пластичност, што 

одређује квалитет њиховог искуственог учења. У таквим 

условима деца испољавају иницијативу и остварују са-

радњу, радећи на заједничким „пројектима“, откривајући и 

стварајући свет кроз машту и игру, како би задовољили 

своје потребе за активношћу, изразили, проверили и даље 

развили своје потенцијале. 

 

Закључна разматрања 

 

Развој предшколског детета је одређен његовим узрасним и 

индивидуалним особеностима. У овом периоду његове 

спремности за искуствено учење, од рођења детета до 
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поласка у школу, када оно делује у игри и кроз истра-

живање спознаје себе и околину, његово иницијативно, 

сарадничко и стваралачко понашање је значајно једин-

ствено сагледати као комплексне одреднице дечјег развоја.  

Детерминанте иницијативности предшколског детета 

произлазе из његове радозналости, спонтаности, искус-

твеног учења и пријемчивости за утицаје из средине. Тиме 

је одређено његово деловање у односу на себе и у односу на 

друге људе. Управо иницијативност, испољена у 

активностима које се постепено усложњавају, одређује 

социјално понашање и односе детета у групи. Његова 

радозналост и спонтаност га подстичу на активности у 

којима оно, освајајући чулни свет у којем делује, све више 

изражава потребу да комуницира са другом децом, да ступа 

у интеракцију са њима, прилагођава се групи и почиње да 

схвата улоге у којима се налази и туђе перспективе 

мишљења. Оваква социјална интеракција подразумева са-

радњу с вршњацима, која је и потреба и подстицај даљег 

развоја предшколског детета. Подстакнута иницијативност 

и сарадња са другима знатно доприносе развоју дететових 

креативних потенцијала: разумевања различитих позиција 

мишљења, стварања необичних и јединствених перцепција, 

великог броја идеја, флексибилних стратегија за деловање и 

решавање проблема на неустаљен, неуобичајен (ориги-

налан), само њему својствен начин. Сазревањем у под-

стицајним условима, дечји потенцијали за креативно 

понашање се усложњавају. Различити облици имагинације 

и за децу карактеристично слободно асоцијативно миш-

љење доприносе дивергентној продукцији идеја и креа-

тивном понашању, што се рефлектује на њихов даљи 

развој. 

Подстицајни услови за развој иницијативности, сарад-

ње и стваралаштва предшколског детета морају се саг-

ледати кроз игру детета и његово експлоративно истра-

живање средине у којој оно слободно делује, на различите 

начине и са различитим материјалима, индиви-дуално и у 

групи, у атмосфери толеранције и коопе-ративности. 
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Дефинисање специфичних значења иницијативе, са-

радње и стваралачког понашања деце на предшколском 

узрасту, разматрање њихове међуусловљености и комп-

лементарности, као и указивање на услове и поступке који 

доприносе њиховом развоју, потврђују да се овом проблему 

мора приступати свеобухватно, у циљу унапређивања педа-

гошке праксе у предшколским установама, а у функцији 

припреме мале деце за иницијативу и учење на креативан и 

сараднички начин на школском узрасту.  
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Писменост не представља, превасходно, процес овладавања 

једним средством споразумевања, нити означава само стицање 

новог начина изражавања. Један од основних циљева писмености 

јесте подизање људске свести на виши ниво и развијање инте-

лектуалних способности. Писменост је, заправо, једна од 

основних животних вештина која омогућава појединцу да од-

говори на различите изазове са којима се суочава у животу.  

          У овом раду разматраћемо теоријске поставке и међусобну 

условљеност језичке и научне писмености. Језичка писменост 

чини основу за развијање осталих облика и нивоа писмености, 

укључујући и научну писменост. Такође, језичка писменост 

представља суштински корак у основном образовању, јер уко-

лико ученик не овлада базичним вештинама: читањем и 

писањем, и ако не савлада принципе функционисања матерњег 

језика, неће бити успешан у савладавању градива било ког 

школског предмета.  

 Данас је сваком појединцу потребна научна писменост јер 

живимо у свету који значајно обликују наука и технологија. Нау-

ка и технологија нуде решења која воде развоју друштва, али  

имају и ограничења и могу имати озбиљне последице по 

                                                   
1Чланак представља резултат рада на пројектима: Од подстицања иницијативе, 
сарадње, стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву 
(бр. 179034) и Теорија и пракса науке у друштву: мултидисциплинарне, 
образовне и међугенерацијске перспективе (бр. 179048) чију реализацију 

финансира Министарство просвете, науке и технолошког развоја Републике 
Србије.  
2 dtrivic@chem.bg.ac.rs 
Напомена. Овај чланак је лекторисала мр Јелена Стевановић. 
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животну средину (на пример, хаварије нуклеарних реактора). 

Због тога се научна писменост наводи као једна од основних 

компетенција. Потребна је сваком појединцу за активности и 

доношење различитих одлука у личном животу као што су, на 

пример, исхрана, брига о здрављу, или одговорна и активна бри-

га о животној средини.     

           

Теоријско заснивање писмености 

 

До половине прошлог века концепт писмености подразумевао је 

елементарну алфанумеричку оријентацију, а то значи основно 

савладавање вештина читања, писања и рачунања. Од седам-

десетих година прошлог века развија се нови концепт пис-

мености, односно функционално описмењавање и писменост, а 

његову основу чини повезивање писмености, пре свега, са укуп-

ним научним и технолошким развојем.  

Циљ научног интересовања за писменост, интензивираног 

седамдесетих година 20. века, био је да се испитају узроци 

неуспеха формалног образовања у развијању писмености код 

деце и младих. Дакле, интересовање истраживача било је усред-

сређено, првобитно, на ефекте писмености. Временом је пажња 

усмеравана на питања као што су шта је писменост, како се 

схвата и развија у формалном образовању и како се може мерити 

ниво нечије писемности.     

Различите научне дисциплине (на пример, етнографија 

комуникације – Хајмз, социоисторијска психологија – Виготски, 

теорија жанрова – Бахтин), које су значајне за разумевање 

писмености јер се свака из свог угла и из сопствене перспективе 

позабавила њеном анализом, допринеле су да се успостави јасна 

разлика између такозваног „традиционалног модела писмености” 

и савременог, односно „социокултуролошког модела писме-

ности” (The New London Group, 1996). Социокултуролошки 

концепт писмености представља заокрет у перспективи проу-

чавања и стицања писмености: од доминантно когнитивног 

модела, у коме се нагласак ставља на читање, ка ширем разу-

мевању пракси описмењавања у њиховим друштвеним и кул-

турним контекстима (Street, 2005). Реч је о етнографским и 
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етнометодолошким приступима у којима је пажња усмерена на 

свакодневна значења и употребу писмености у специфичним 

културним контекстима као што је и образовни контекст.   

У педагошкој, андрагошкој и психолошкој литератури 

користе се различити термини за именовање и описивање пис-

мености. Преко ових термина можемо пратити и промене које се 

дешавају у овом домену. Најчешће се користе аналфабетизам, 

неписменост и писменост за означавање индивидуалног пос-

тигнућа у развијању писмености схваћеној као способност за 

читање и писање.  

У оквиру традиционалног концепта, писменост се пос-

матра као изолована, неутрална варијабла, независна од ширег 

контекста, типа дискурса, жанра или било ког специфичног 

облика друштвене праксе. У оквиру оваквог одређења пис-

мености „педагошка пракса махом почива на: 1) усвајању 

технике читања и писања; 2) усвајању одговарајућих знања из 

граматике и правописа; 3) вежбању читања, писања, граматике и 

правописа; 4) усвајању знања из такозване лепе књижевности, 

односно на упознавању са унапред мање или више строго 

дефинисаним корпусом књижевних дела” (Moskovljević & Krstić, 

2007, str. 95–96). 

Насупрот традиционалном моделу писмености, социо-

културолошки концепт заснива се на претпоставци да облик и 

употреба писмености зависи од контекста у коме се користи 

(Gee, 2001). Сем тога, писменост се не може разматрати уколико 

се изузму идентитет појединца и друштвене промене (Garton & 

Pratt, 1998) које се одвијају у одређеној социјалној средини, јер 

појам друштвеног бића укључује појам језичког бића (Bugarski, 

1986). 

У социокултуролошком конструкту писменост се поима 

шире од способности за читање и писање. Најновији појам који 

се користи у савременим студијама писмености јесте вишес-

трука писменост (multiliteracy). Овим термином се изражава 

настојање да се укаже на постојање различитих облика/нивоа 

писмености (на пример, језичка, математичка, научна, инфор-

матичка, медијска писменост итд.) који су неопходни појединцу 

да функционише у савременом свету.   
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У сагласју са социокултулорошким моделом, писменост се 

не може ограничити на овладавање вештинама читања и писања, 

односно не може бити ослоњена само на букварску писменост, 

већ укључује и „стварање и тумачење различитих типова дис-

курса”
3
 (Venezky, 1993). Наиме, писменост се, у оквиру овог 

модела, може дефинисати као овладавање скупом друштвено и 

контекстуално утемељених знања, способности и вештина, 

неопходних да се успешно и сврсисходно користе многобројни и 

различити ресурси за преношење порука, као и да се успешно и 

ефикасно комуницира и функционише у одговарајућем култ-

урном контексту (Moskovljević & Krstić, 2007).  

Писменост се може посматрати и као процес учења, а 

кључни појам у овом концепту писмености јесте „критичка 

писменост” коју треба достићи, превасходно, кроз учење (Freire 

1993). Када појединац учи, он постаје писмен. Ова идеја је, 

заправо, суштина приступа у коме се описмењавање посматра 

као активно учење, а не као производ омеђеног и усредсређеног 

образовног система. 

Дакле, писменост је једно од најважнијих средстава разви-

јања друштва и културе, али је и веома значајан „инструмент” 

развоја појединца и његове личности. Језичка писменост, свака-

ко, представља базу, на којој се могу конструисати и надог-

рађивати други нивои и друге врсте писмености. Будући да нема 

јединствене сагласности о дефницији језичке писмености, радна 

дефиниција могла би гласити: језичка писменост представља 

скуп вештина и способности које омогућавају приступ знању и 

информацијама и помажу појединцу да ефикасно учествује и 

поима савремени друштвенокултурни контекст.   

Разумевање основних знања и достизање виших нивоа у 

другим доменима (не само у језичком) може се постићи 

искључиво посредством језичке писмености која је заправо 

                                                   
3У савременој лингвистици дискурс подразумева широко семантичко поље. 

Дискурс сачињавају текст и контекст, у интеракцији која има одређено 
значење, а обједињују их учесници који представљају део специфичног 

контекста (Cook, 1992). Дискурс је комплексан комуникативни феномен који, 
поред текста, укључује још и ванлингвистичке факторе (сазнање о свету, 
мишљења, ставове, циљеве реципијента) потребне за разумевање текста 
(Kraulov & Petrov 1998, prema Janjić & Ĉutura, 2012).  



Д. Тривић и Ј. Стевановић, Научна писменост; предуслов за ... 

 

163 

њихово средство. Имајући у виду да је језичка писменост 

медијатор и инструмент за операционализацију социокулту-

ролошког концепта писмености, надаље ће бити више речи о 

њеној улози у образовању, будући да се у образовном контексту 

језичка писменост (као и писменост уопште) у највише развија и 

унапређује.   

 

Значај и место језичке писмености у образовању 

 

Настава се одвија највећим делом помоћу језика, односно 

помоћу вербалне комуникације, па се и читав образовно-

васпитни процес, према схватању појединих аутора, дефинише 

као „вербализовано понашање” (Vasić et al., 1993). Граничне 

дисциплине, као што су педагошка лингвистика, социологија 

образовања и системско-функционална лингвистика, приступају 

језику на другачији начин, с обзиром на то да истичу 

сврсисходност језичке писмености, док се, према традицио-

налном приступу, језик разматра само као научна дисциплина и 

посматра се, најпре, његов утицај на сам наставни процес и 

резултате тог процеса. Поменуте дисциплине у први план истичу 

функционалну вредност језичке писмености, њену улогу у 

обликовању личности ученика и праћење квалитета и достиг-

нутих нивоа писмености у оквиру појединих сегмената обра-

зовања.   

Премда у периоду од педесетих до осамдесетих година 

прошлог века у нашој земљи постоје покушаји да се опера-

ционализује појам елементарне језичке писмености у намери да 

се означи граница између неписмености и писмености, појам 

језичка писменост још увек је отворен и недовољно јасно 

дефинисан. Запажа се да се ни у старим нити у новим наставним 

програмима термин писменост, односно језичка писменост не 

поима јасно и експлицитно.   

У овом раду ћемо покушати да укажемо на место и улогу 

језичке писмености у образовању, превасходно у домену наставе 

српског језика, а затим и у другим наставним дисциплинама. 

Овакав приступ језичкој писмености упућује на то да се 

писменост схвата и тумачи као међуповезаност и међуу-
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словљеност вишеструких нивоа и одређених компетенција у 

различитим доменима. 

Појам језичка писменост суштински наглашава еле-

ментарна знања која су високо вреднована у педагошкој пракси, 

јер имају позитиван ефекат на целокупно школовање ученика. 

Језичка писменост представља нужан предуслов за ефикасно 

школовање и сматра се незаобилазном компонентом у 

унапређивању културе појединца, па тиме и опште културе 

друштва у целини.
4
   

С обзиром на сложеност одређења језичке писмености, у 

литератури се најчешће говори о неколико њених битних 

аспеката, односно o репрезентативним конституентима језичке 

писмености: правопис, граматика, књижевна култура, речник и 

брзина читања (Pavlović, 1990, str. 101). Садржаји који се 

сматрају основним језичким компетенцијама ученика јесу: (1) 

коришћење правописа – употреба великих слова, спојено и 

одвојено писање речи и транспоновање неуправног у управни 

говор; (2) граматичка исправност текста – познавање основних 

глаголских времена, врста речи и њихове функције у реченици, 

поређење придева и деклинација именица; (3) књижевна култура 

– препознавање одређених стилских фигура и одлика књижевних 

стилова, као и познавање књижевних врста и „великих” 

књижевника; (4) речник – употреба лексема у различитим 

дискурсима; (5) брзина читања – представља однос укупног броја 

прочитаних речи и искоришћеног времена, при чему се не узима 

у обзир податак о разумевању прочитаног садржаја (Ibid, str. 

103).   

Основу општег школског образовања чини језичка пис-

меност, односно учење стандардног језика, у нашем случају 

српског, и његових норми. Развијена језичка писменост омо-

гућава ученику да се потврди као аутономно биће, способно да 

покаже своја знања и вредности, да искаже своје мишљење, 

ставове, одлуке (Petrovaĉki, 2008, str. 9). Уколико је језичка 

                                                   
4Бернстајн (1979), представник социолингвистичке оријентације, сматра да 

друштвена структура, која постоји у једној заједници, ствара посебне језичке 
обрасце који преносе културу и на тај начин учествују у изградњи друштвеног 
идентитета.  
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писменост изграђена на високом нивоу, ученик је оспособљен да 

при било ком облику формалне или неформалне комуникације 

употребљава адекватна језичка средства, чему не би требало да 

тежи само настава језика и књижевности.   

У складу с тим, у образовну праксу у целини би требало 

интегрисати схватања: а) да су говор и писмено изражавање два 

различита али подједнако значајна језичка медијума; б) да је 

сваки комуникативни чин неодвојив од ширег друштвеног и 

културног контекста и да је познавање и уважавање кому-

никативне ситуације и њеног циља предуслов за њено успешно 

одвијање; в) да разумевање функционисања језика, његове 

структуре и правила на којима почива и његових функционалних 

стилова
5
 отвара могућност за умешну и ефектну употребу 

језичко-изражајних средстава у функцији сврсисходне кому-

никације.   

 Нико у друштву не може избећи бригу о језику и његовом 

учењу, али посебну одговорност има школа. Нажалост, у настави 

језика се мало пажње посвећује задацима из домена језичке 

писмености чији су најважнији циљеви упознавање ученика са 

нормама стандардног језика и оспособљавање ученика да свој 

језик, говор и писмено изражавање доведу до јасног и коректног 

израза (Jovanović, 2001, str. 270). Настава језика би требало да 

буде усмерена, најпре, на развијања писмености и њене 

практичне примене у свакодневном животу, а не да служи, 

превасходно, добијању одговарајуће оцене. Такође би требало да 

је усредсређена на реализовање свог основног циља: оспо-

собљавање ученика да теоријска знања о језичким појавама и 

стандарднојезичкој норми успешно примењују у свакодневној 

                                                   
5Једна од основних људских делатности јесте језичка делатност, јер се налази у 

основи свих других делатности. Ипак, да би могао да одговори на захтеве 
различитих делатности, језик се нужно раслојава, односно да би језик удовољио 
разноврсним потребама заједнице чије је средство споразумевања и да би 
пратио све људске делатности, језик се диференцира. Дакле, у зависности од 
низа околности, пре свега од саодноса друштво–човек–језик, долази до врло 
широког и комплексног разуђивања језика, а процеси раслојавања могу се 

свести на неколико основних типова: функционално, социјално, индивидуално 
и територијално раслојавање (Radovanović, 2003). У литератури се говори, 
најчешће, о постојању пет функционалних стилова: књижевноуметнички, 
научни, публицистички, административни и разговорни (Tošović, 2002). 
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комуникацији. Уколико изостане функционална примена овог 

знања, ни језичка писменост младих неће бити адекватно и 

потпуно развијена. Будући да ученици представљају најпрог-

ресивнију групу говорника српског језика, изграђивање њихове 

језичке писмености има изузетан значај за друштво у целини, 

зато што језик представља једно од обележја националног 

идентитета. Стога је неопходно континуирано радити на 

унапређивању и евалуирању ефеката наставе језика кроз активно 

учешће ученика и сузбијање кампањског учења стандар-

днојезичких правила.  

Знање о језику, које школа посредује ученицима, требало 

би да има пресудну улогу у развијању и неговању језичких 

навика ученика, као и у популаризацији језичке теорије и њене 

примене у пракси и у унапређивању или снижавању функцио-

налне писмености ученика. Премда се култивисањем језичког 

израза бави настава српског језика и књижевности, унапре-

ђивање језичке писмености није и не би смело да буде посао 

искључиво наставника овог наставног предмета.  

Пошто се писменост првенствено везује за наставу српског 

језика и књижевности, наставници нејезичких предмета сматрају 

да нису „задужени” за ову наставну област, што директно утиче 

на то да ученицима недостају узори међу наставницима од којих 

могу учити ваљано усмено и писмено изражавање. У вези са 

овим, поједини теоретичари постављају питање колико већина 

наставника, изузимајући наставнике српског језика и књижев-

ности, може бити успешна у давању добрих примера језичке 

писмености када их нико за то не оспособљава при припремању 

за наставнички позив (Ruţić, 1978; Popović, 1989; Ilić, 1998).    

Епоха трећег миленијума обележена је бројним глобалним 

променама у свим сегментима друштвеног живота како на микро 

тако и на макро нивоу. Имајући у виду тему о којој говоримо, 

посебно бисмо истакли експанзију медијских технологија чији је 

утицај на развијање језичке писмености и језичких навика 

ученика изузетно велики. Можемо слободно рећи да се налазимо 

усред „интернет револуције која за врло кратко време постиже 

невероватне резултате у квалитету и квантитету преноса инфор-

мација и успостављању комуникације” (Janjić & Ĉutura, 2012, str.  
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135). Како су бројна истраживања показала, узрок огромне 

популарности интернета, посебно међу млађом популацијом и у 

свету и код нас, представља динамика комуницирања и његов 

забавни и информативни карактер (Ibid, str. 136).  

Разматрањем језика дигиталних медија који представља 

један од најчешћих видова комуникације међу младима, први се 

опсежно позабавио лингвистички експерт Дејвид Кристал 

(Crystal, 2001). Круцијално питање његовог истраживања јесте да 

ли језик интернет комуникације припада писаном или говорном 

медијуму. Кристал заступа становиште да се овај језик не може 

сматрати ни говорним писањем, али ни писаним говором и 

именује нову врсту комуникације својствену 21. веку као посеб-

ну врсту интеракције међу људима.  

Једна од особина „онлајн” језика или језика дигиталних 

медија која се већ на први поглед може запазити указује на то да 

ова врста комуникације поприма особине колоквијалног 

дискурса и у њој се врло често сусрећу штампарске, правописне, 

граматичке и стилске грешке, а као типична стилска особина 

електронске комуникације наводе се различите форме скраћи-

вања (Tošović, 2002), углавном мимо стандарднојезичких пра-

вила о скраћивању речи. Даље, наглашава се да „онлајн” језик 

„умногоме личи на језик свакодневних разговора... Теме не 

морају да се односе на било какву одређену област, него језик 

служи првенствено томе да се успоставе и одржавају односи 

међу људима. Стиче се утисак да у таквој комуникацији правила 

нема... да је одговорност за написане речи смањена, а слобода 

изражавања повећана” (Radić-Bojanić, 2005).  

Разлог занемаривања или, чак, недовољног познањава 

основних правила језичке писмености у интернет комуникацији 

можемо потражити с једне стране „у идејама о онлајн језику као 

новом, хибридном говору трећег миленијума ” (Janjić & Ĉutura, 

2012, str. 138). С друге стране, у томе у којој мери млади 

спонтано примењу и поштују језичка правила можемо сагледати 

улогу коју образовање, превасходно настава језика у основним и 

средњим школама, има и коју би требало да преузме у обли-

ковању и унапређивању језичке писмености младих. Судећи 

према овим запажањима, „онлајн” језик осим неколиких по-
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зитивних дејстава, има и бројне непожељне утицаје на обли-

ковање језичке писмености младих.  

О концепцијама језичке писмености може се закључивати 

посредно, пре свега увидом у наставне програме, али и у мето-

дичке приручнике и уџбенике за ученике. Будући да је пис-

меност, односно језичка писменост контекстуално осетљива, 

њено значење у формалном образовању може бити познато само 

истраживањем у контексту.  

Током целог 20. века стручњаци су указивали на потребу 

да се настава српског језика побољша и да се успостави чвршћи 

контакт између језичких стручњака одговорних за наставне 

планове и програме и самих наставника. Нажалост, до данас није 

постигнут већи напредак у овом домену. Период од 2000. до 

2010. године у Србији су обележиле реформе и у образовним 

политикама и у образовним праксама. Међутим, могло би се 

рећи да у поменутом периоду ниједна реформа у обавезном 

образовању није довољно пажње посветила важности коју 

језичка писменост има у једном друштву. 

Почетком деведесетих година прошлога века спроведено је 

испитивање основне језичке писмености у оквиру образовних и 

развојних постигнућа ученика на крају основног школовања. 

Према резултатима овог истраживања половина испитаника 

решава између 50% и 70% захтева којима је вреднована 

функционална језичка писменост у области, тада, српско-

хрватског језика. Најбоље резултате ученици постижу у поз-

навању правописних правила, потом у познавању граматичких 

правила, и у књижевности, а најлошије постигнуће имају у 

лексикологији, будући да им је речник недовољно развијен. 

Ученику је довољан добар школски успех да би успешно решио 

око 50% задатака или више од тога (Pavlović, 1990). 

Дискутујући о забрињавајућим резултатима истраживања у 

вези са стањем у настави српског језика и књижевности 

Драгићевић наводи илустративан пример рада чији је циљ био да 

се испитају и опишу именице страног порекла у Читанци за 

пети разред. Потом су представљени резултати анкете обављене 

са ученицима шестог разреда једне основне школе који су годину 

дана раније читали текстове из поменуте читанке и требало је да 
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дефинишу 20 најфреквентнијих лексема из овог уџбеника 

(Dragiĉević, 2006). Резултати су, како ауторка истиче, пора-

жавајући, јер ученици шестог разреда нису достигли задово-

љавајући ниво познавања градива које је требало да науче 

претходне школске године. Штавише, било је ученика који нису 

могли чак ни да препишу правилно 20 задатих речи написаних на 

табли, па су уместо терзија и рит писали теразије и рат.  

Да ученици немају само проблем са неразумевањем 

значења речи, показује и пример забрињавајућег ученичког 

невладања реченичном конструкцијом. Наиме, ученици петог 

разреда нису схватили занчење конструкције одузети од којом је 

исказан математички задатак (Dragiĉević, 2012). Због овог 

проблема, ученици нису могли правилно да поставе задатак, а ни 

да га реше. Овај пример недвосмислено указује на међузависност 

различитих облика писмености, у овом случају језичке и мате-

матичке, као и на примарну улогу коју језичка писменост има у 

изграђивању опште (функционалне) писмености.   

Опширнија анализа квалитета писменог изражавања 

ученика VI и VII разреда основне школе, у контексту сва три 

подручја наставе српског језика и књижевности – граматика, 

правопис и култура изражавања, показала јe да већина ученика 

прави правописне и граматичке грешке. Ученици задовољавају 

искључиво услов за основни ниво овладавања знањем из српског 

језика према стандардима предвиђеним за крај обавезног 

образовања (Stevanović et al., 2009). 

 У истраживању чији су предмет биле правописне 

карактеристике језичке културе ученика VI и VII разреда једне 

београдске основне школе, на основу анализе писмених задатака 

ученика показало се да ученици највише греше у употреби 

великог слова (37%), док се више од две трећине ученика 

најчешће придржава научених правила о подели речи на крају 

реда
6
 (Stevanović, 2011).  

                                                   
6Значајно је истаћи да су у питању две правописне области чија би правила 

ученици требало да имплементирају, утврђују и савлађују током нижих разреда 
основне школе.    
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 Анализирајући колико су ученици виших разреда једне 

основне школе у Београду овладали језиком уџбеника које у 

настави користе, ауторке су дошле до закључка да ученици не 

познају ни академску терминологију, нити имају у довољној 

мери изграђен вокабулар који се користи у свакодневној кому-

никацији (Šefer et al., 2008). Ову констатацију јасно поткрепљује 

пример да ученици седмог разреда знају шта значи реч вредан, 

али не знају шта означава лексема марљив. 

Општи закључак испитивања развијености језичке културе 

ученика у средњој школи јесте да је култура изражавања 

просечног средњошколца, па и гимназијалца, лоша, што је 

изразито уочљиво код ученика који похађају трогодишње средње 

стручне школе (Petrovaĉki, 1997). Стиче се утисак да средњо-

школци нерадо говоре, да углавном ћуте, слушају музику и 

најчешће се изражавају специјалним реченицама, које су замена 

или еквивалент за развијену реченицу. 

Део нових кретања у подручју проучавања писмености 

представљају и међународни евалуативни пограми за стандар-

дизовање ученичких постигнућа, као што су PISA
7
 и PIRLS.

8
 Кад 

је у питању Србија, резултати међународних истраживања 

указују на незадовољавајући ниво писмености ученика, што 

великим делом, као што је наведено, потврђују и бројна домаћа 

истраживања у овој области.  

Веома значајан показатељ неадекватно развијене језичке 

писмености младих у Србији представљају резулати међуна-

родног програма процене ученичких постигнућа у домену функ-

ционалне писмености, популарно назван PISA, који се у нашој 

земљи континуирано спроводи од 2000. године. У прет-

последњем циклусу, 2006. године, српски средњошколци су били 

на дну листе према показаним резултатима у области разумевање 

прочитаног, пошто не умеју да резимирају прочитано и да текст 

                                                   
7
PISA (The Programme for International Student Assessment) – међународно 

истраживање којим се испитују постигнућа ученика у домену језичке, 

математичке и научне писмености.  
8PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) – међународно 
истраживање којим се испитује постигнуће ученика четвртог разреда основне 
школе у домену читалачке писмености.  
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препричају (Pavlović-Babić & Baucal, 2009). У циклусу PISA 2009 

читалачка писменост је представљала област постигнућа којој је 

посвећена највећа пажња. У овом циклусу су постигнућа ученика 

из Србије у све три области била за око 60 поена нижа у односу 

на OECD земље, што је једнако ефекту од нешто више од једне 

године школовања у земљама OECD-а (Baucal & Pavlović-Babić, 

2010, str. 5). 

Преглед изложених резултата појединих истраживања 

указује да је језичка писменост српских ученика на незадово-

љавајућем нивоу. Подаци из литературе указују и на то да се 

настава српског језика у школама, најчешће, предаје тако да се 

језик углавном изучава независно од стварности које се тиче. 

Језичко знање ученика претежно је декларативно и у функцији 

добијања одговарајуће оцене, а може се запазити и несклад 

између онога што се очекује да настава српског језика испуни и 

реалног стања. Стога би требало садржаје наставе српског језика 

изучавати и интерпретирати тако да се може успоставити и 

освестити веза са свакодневним комуникативним искуством уче-

ника, јер се једино на тај начин може развијати и унапр-еђивати 

њихова језичка писменост.  

 

Значај и место научне писмености у образовању 

 

Научна писменост представља појам којим се почевши од пе-

десетих година прошлог века настоји описати основни ниво 

научног образовања свих грађана. Историјским прегледом раз-

воја ове идеје идентификује се девет посебних циљева образо-

вања у области природних наука повезаних с општијим циљем: 

развијање научне писмености (DeBoer, 2000). Према посебним 

циљевима образовања у области природних наука преноси се 

битан део интелектуалног и културног наслеђа (историјски 

развој научних идеја), млади формирају знања и вештине пот-

ребне у свету рада у коме наука и технологија имају значајну 

улогу. Та знања омогућавају сваком појединцу разу-мевање 

окружења у коме живи, а заједно са вештинама, реша-вање 

свакодневних животних ситуација. Циљевима се истиче истра-

живање као начин сазнавања (применом научног метода), 
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вредновање ваљаности и поузданости података, природе доказа, 

претпоставки, регуларности истраживања, и сл. Образовањем у 

области природних наука развија се позитиван однос према 

науци и спремност да се користи научна експертиза, развија се 

разумевање повезаности науке и технологије и значаја обе облас-

ти за развој друштва. Такође, развија се разумевање и критичко 

праћење саопштења о новим научним открићима у медијима, 

праћење и учествовање у дискусијама које обухватају научне 

теме повезане са свакодневним искуством, способност доношања 

одлука у вези с утицајем науке у друштву (генетски измењена 

храна, нуклеарне електране, глобално загревање, итд.). Уз то, 

природне науке доприносе и формирању естетских вредности 

кроз, на пример, разматрање разноврсности биљног и живо-

тињског света и развијање осетљивости за лепоту живе и неживе 

природе. 

Према наведеним циљевима научна писменост није прип-

рема за научну каријеру, већ представља широко и функ-

ционално разумевање науке, развијено у оквиру општег 

образовања. Обухвата научна знања која би појединац требало да 

стекне како би квалитетније живео и да би имао одговоран однос 

према природном окружењу. Научна писменост подразумева 

отворен систем знања који се током времена мења и проширује 

према потребама и новим научним сазнањима. Научно обра-

зовање свих грађана види се као развој разумевања важних и 

основних појмова науке, метода којима се у науци долази до 

нових сазнања, могућности и ограничења науке. Очекује се при-

мена тог разумевања у реалним ситуацијама, у процени раз-

личитих тврђења и у извођењу закључака, при чему то не значи 

да су појединцу неопходна целокупна знања којима савремена 

наука располаже.  

За оне који ће постати научници потребна је шира и умре-

женија база знања, као и развој способности потребних за бав-

љење науком.   

У демократском друштву на квалитет одлука утиче ниво 

образованости сваког појединца и зато се истиче важност  

научног образовања сваког појединца, односно „наука за грађан-

ство” се истиче као значајан образовни циљ (Kolstø, 2001). 
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Оспособљавање младих за доношење одлука у вези са улогом 

науке у друштву захтева научна знања и знања о науци (о при-

роди науке), процесима стварања научног знања (научна мето-

дологија), вредности научног знања и ограничењима науке.     

Читање и писање се не сагледавају само као средство за 

бележење и преношење научних знања већ као конститутивни 

део науке, нераскидиво повезан с природом науке, научним 

радом и учењем научних садржаја  (Norris & Phillips, 2003). При 

томе, читање није једноставно повезивање речи и значења. Не 

карактерише га линеарна прогресија и акумулација значења, већ 

зависи од предзнања читаоца, значења која су изван текста, 

речника појединца, и захтева активну конструкцију нових значе-

ња, односно концептуализацију. Разумевање прочитаног текста 

захтева поглед изнутра, из угла појединца који приступа 

непознатом тексту. Читање је итеративно, пролази кроз низ 

фаза, а циљ сваке је да се унапреди тумачење. Фазе се састоје од 

корака који не морају бити у сталном редоследу: препознавање 

недостатка разумевања, креирање алтернативних интерпре-

тација, прекидање процене до прикупљања довољно доказа за 

избор између алтернатива, коришћење доступних информација 

као доказа, прихватање нових информација као додатних доказа, 

процењивање квалитета интерпретације из угла доказа, модифи-

ковање или одбацивање интерпретација на основу доказа, или 

прихватање алтернативних интерпретација. Читање је интерак-

тивно, тј. обухвата интеракцију предзнања читаоца са инфор-

мацијама у тексту и у вези с текстом, интерпретацију коју креира 

читалац. Читање је принципијелно, а принципи помажу да се 

вреднују и балансирају претпостављене интерпретације имајући 

у виду доступне информације. Потпуност и доследност су главни 

критеријуми за процену интерпретације. Научни садржаји у текс-

товима обухватају запажања, податке, узрочно-последичне 

генерализације, хипотезе, описе метода, а научна писменост 

представља капацитет да се интерпретирају ти садржаји (Norris 

& Phillips, 2003).                

Термин научна писменост не само што се користи у 

различитим контекстима, већ се и дефинише на различитим 

нивоима. На пример, дефинишу се следећа четири нивоа: 1) 
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номинална научна писменост – познавање имена и термина; 2) 

функционална научна писменост – коришћење научног језика у 

ограниченим контекстима; 3) концептуална и процедурална 

научна писменост; 4) мултидимензионална научна писменост – 

укључује разумевање природе науке, њене историје и улоге у 

култури (Bybee, 1997). 

Важно је напоменути да се особе не могу категоризовати 

ни као научно писмене нити као научно неписмене, већ се може 

говорити о напредовању од мање до више развијене научне пис-

мености. На пример, ученик са мање развијеном научном 

писменошћу може бити способан да се сети неких чињеница, 

назива, термина, једноставнијих правила и да то уоптреби за 

извођење закључака. Развијенија научна писменост огледа се у 

способности стварања или примене једноставних концептуалних 

модела за предвиђања или објашњавања, за стварање или 

изражавање појмова, за анализу резултата научног истраживања, 

за употребу података као доказа за процену алтернативних 

становишта и њихових импликација, као и за изражавање пре-

цизних процена.  

Питање научне писмености и употребе језика науке 

обухвата разматрање ширег контекста употребе језика (Brown et 

al., 2005). Усредсређеност на писменост чини евидентним значај 

улоге усменог и писаног дискурса у конструкцији и коришћењу 

научног знања, како у контексту школског учења, тако и шире.  

Као илустрацију у наставку наводимо истраживање у којем 

је праћен развој комуникативних способности ученика кроз 

активности током учења природних наука (Kelly & Brown, 2003). 

Истраживање је изведено са ученицима трећег разреда основне 

школе у јужној Калифорнији. Узорком је обухваћено 320 

ученика. Тим са универзитета који су чинили професори и науч-

ници и учитељ осмислили су интердисциплинарни приступ у 

коме су интегрисани садржаји из физике и природних наука и 

истраживања у области друштвених наука. Активности у оквиру 

једног сета лекција обухватиле су припремање пројекта за 

прављење функционалног уређаја за прикупљање соларне 

енерије. Та тема је изабрана јер је повезана са садржајем ку-

рикулума природних наука (биологија – фотосинтеза; физика - 
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светлост) и промовише одговоран однос према окружењу кроз 

разматрање коришћења обновљивих извора енергије који не 

загађују животну средину. Ученици су учили научне садржаје 

кроз дизајнирање, презентовање и реализацију пројекта. Њихова 

комуникација је праћена током активности и идентификоване су 

следеће категорије изражавања, повезане с природом активности: 

дискусије са наставником, преговарања на нивоу групе у вези с 

идејама, плановима и експерименталним испитивањима, ученич-

ке презентације идеја различитој публици, укључујући и чланове 

групе, консултације са гостујућим истраживачима и нас-

тавницима (табела 1). Шест идентификованих категорија 

изражавања означене су на следећи начин: 1) реаговање и 

изражавање научног знања у дискусији на нивоу разреда; 2) 

преговарање у вези с улогама и односима на нивоу групе; 3)  

организовање групног рада и преговарање о логистици за 

пројекат; 4) изражавање и преговарање током припремања 

пројекта и дискутовања о његовој функцији; 5) презентовање и 

евалуација пројекта; 6) идентификовање извора идеја.  

Истраживање је показало значај комуникације током 

истраживачких активности ученика, током развијања идеја и 

вредновања знања. Планирање пројекта и дискусије на нивоу 

групе, са наставницима и истраживачима, пружиле су бројне 

могућности за стицање знања и развијање способности 

комуникације. Централно место у истраживачком процесу имала 

је комуникација, од продукције идеја, организовања активности 

до презентовања рада другима. У таквим ситуацијама учи се кроз 

комуникацију са другима (Edelson, 2001). Током рада видео се 

напредак ученика кроз боље презентовање идеја другима, 

нарочито у њиховом преформулисању, прецизирању, унапре-

ђивању. Промене идеја на основу реакција чланова групе у 

којима су ученици радили, током презентације целом разреду 

или током консултација са физичарем, укључивале су бројне 

могућности за дискусију научних питања. Мада, запажен је и 

недостатак одговарајуће научне терминологије у изражавању 

ученика.   
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Табела 1. Таксономија говорних ситуација током циклуса 

активности припремања пројекта (Kelly & Brown, 2003). 

Говорне 

ситуације  

Дискусија на 

нивоу целог 

разреда  

Води истраживач у улози наставника 

Дискусија ученика 

на нивоу групе 

Старији ученици (студенати) 

прегледају дизајн пројекта  

Размена запажања 

Припремање скице потенцијалних 

пројеката (група или појединац у 

групи) 

Доношење одлуке о идеји пројекта 

Припремање пројекта  
Тестирање пројекта 

Презентације 

групе целом 

разреду 

Презентују 

представници групе 

Запажања 

старијих 

ученика 

(студената) у 

вези с дизајном 

пројекта 

Презентује група 

План пројекта 

Извештај о 

напретку 

Финални 

пројекат и 

резултати 

Презентације 

групе ученику – 

репортеру 

Бележи запажања у вези с 
реализацијом пројекта; неке групе су 

понудиле евалуацију пројекта и 

редизајнирање 

Састанак групе са 

истраживачем 

(који има улогу 

физичара 

саветника)  

Излагање пројекта 

Припрема листе материјала и подела 

одговорности 

 

Поменућемо још једно виђење које више наглашава улогу научне 

писмености у колективној активности, дебатама, партиципацији 

у активностима на решавању различитих проблема значајних за 

друштво, у односу на знање које појединац показује на неком 

тесту којим се испитује научна писменост  (Roth & Lee, 2002).      

Преглед виђења научне писмености у овом делу чланка  

завршићемо разматрањем шта све утиче на интерпретацију тог 
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појма (Laugksch, 2000). Најпре, различите интересне групе се 

баве питањем научне писмености. Образовна заједница у области 

природних наука брине о циљевима образовања у овој области, 

да ли су вештине, ставови и вредности у вези с тим циљевима 

успешно уграђени у наставни програм и да ли их наставници 

ефективно посредују, о квалитету и природи ресурса потребних 

за достизање циљева, о процесу праћења и вредновања. Науч-

ници из друштвених наука и истраживачи јавног мњења такође 

брину о научнотехнолошкој политици и подршци коју јавност 

пружа науци и технологији. О научној писмености брине и обра-

зовна заједница у области неформалног и информалног образо-

вања. Интерпретација појма научне писмености зависи и од 

циљева, зашто је важна научна писменост. На интерпретацију 

научне писмености утичу и начини праћења и вредновања научне 

писмености. Интересне групе се међусобно разликују и у односу 

на њихову циљну групу: за образовну заједницу у области при-

родних наука то су ученици основних и средњих школа, док су 

научници из друштвених наука и социолози усредсређени на 

научну писменост појединаца изван школе, тј. на научну 

писменост одраслих.      

 

Праћење и вредновање научне писмености 

 

У овом делу размотрићемо како се прати и процењује научна 

писменост. Као пример користићемо поменути пројекат OECD 

The Programme for International Student Assessment – PISA.
9
  

Научна писменост се према PISA програму дефинише на 

следећи начин: Научна писменост подразумева поседовање 

научних знања и њихову примену приликом препознавања научних 

                                                   
9 The Programme for International Student Assessment – PISA реализује се сваке 
треће године. У сваком циклусу једна од три области испитивања, језичка 
писменост, математичка писменост и научна писменост, је централна, што 
значи да је две трећине теста посвећено тој области. Тако је, на пример, 2006. 
године то била научна писменост, а 2009. језичка писменост. Писменост 
ученика у наведене три области мери се помоћу задатака који су према 

сложености груписани у одговарајуће кластере.  
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проблема, стицања нових знања, научног објашњавања појава и 

извођења закључака заснованих на чињеницама о научно реле-

вантним питањима; разумевање природе науке као облика људ-

ског сазнања и делатности; свест о томе како наука и тех-

нологија обликују и утичу на начин живота у савременом 

технолошком друштву; спремност за ангажовање и давање 

личног доприноса у решавању научних питања, изграђивање 

личног става (OECD, 2007). 

Научна писменост је описана преко четири димензије: 

садржај или структурa знања на који се задаци ослањају, 

компетенције које је потребно да ученик активира како би 

повезао проблемску ситуацију са научним садржајем, ситуације 

или контексти који су смештени у проблем и однос ученика 

према науци, тј. став који има о употребној вредности научних 

знања.  

Према PISA концепту научне писмености, под научним 

знањем се подразумева знање из појединих дисциплина при-

родних наука (фундаментални научни појмови и теорије физике, 

хемије, биологије, физичке географије и астрономије) и знање о 

науци као облику људске делатности (природа науке и научни 

метод).  

Садржаји на којима се проверава научна писменост 

организовани су у четири категорије: живи системи (структура и 

функција ћелије, човек, еволуција живих система, биосфера и 

питања одрживости), неживи системи (структура, својства и 

хемијске промене материје; кретање и сила; енергија и транс-

формисање енергије; узајамно дејство енергије и материје), 

Земља и васиона (састав Земље; историја планете Земље и њене 

промене током времена; Земља у васиони) и технологија (улога 

и значај технологије; однос науке и технологије; технолошка 

начела; најважнији принципи у примени технологије).  

У PISA програму се разликују две категорије знања о 

науци: знања о научном истраживању (порекло; циљеви; 

експерименти – дизајн и контрола услова; врсте научних 

података, начини мерења; карактеристике резултата научних 

истраживања – емпиријски, привремени, фалсификовани) и  

знања о научном објашњењу (типови научних објашњења, 
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начини објашњавања, правила, исходи – продуковање нових 

знања, теорија, технологија).    

 Релевантне компетенције за решавање задатака из области 

природних наука сврстане су у категорије репродукције, интег-

рације и рефлексивности. У категорији репродукције од ученика 

се тражи да изводе закључке или дају објашњења која 

представљају дословне интерпретације података. Интеграција 

подразумева да су ученици способни да користе податке из 

различитих извора, селектују и интегришу податке који су 

презентовани на различите начине, повезују податке са 

ситуацијама из реалног живота и примењују једноставне 

стратегије за решавање проблема. Компетенције које спадају у 

категорију рефлексивности неопходне су за решавање задатака у 

којима су описане комплексне животне ситуације. Од ученика се 

очекује да објасне решења до којих су дошли, да процењују и 

вреднују алтернативна решења, користе научна знања и 

аргументе да би образложили одлуке на личном, социјалном или 

глобалном плану. 

Наведена научна знања и компетенције не могу се пос-

матрати одвојено од ситуација (контекста) у којима се стичу и 

примењују. У фокусу PISA истраживања се налазе ситуације које 

се односе на појединца, његову породицу и вршњачку групу 

(лични контекст), друштвену заједницу у којој живи (социјални 

контекст) и збивања у свету уопште (глобални контекст). 

Тематске целине на којима се проверавају научна знања и 

компетенције ученика су: Здравље, Животна средина, Природни 

ресурси, Ризици и опасности и Домети науке и технологије. 

 PISA задацима прати се и однос ученика према природним 

наукама јер се сматра да на научну писменост, поред ког-

нитивних фактора, утичу и ставови, уверења, мотивациони 

аспекти и вредности ученика. Познавање односа ученика према 

науци важно је не само због утицаја на постигнућа, већ и за 

избор садржаја и креирање наставних програма. Однос ученика 

према науци прати се у оквиру четири подручја: интересовање за 

природне науке, подржавање научних истраживања, одговорност 

за природне ресурсе и животну средину и процена сопствене 

успешности у учењу природних наука.   
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Постигнућа ученика из Србије у области научне писмености  

 

Просечан резултат ученика из Србије на тестирању PISA 2009 на 

скали научне писмености износио је 443 поена. У односу на 

претходно тестирање 2006. године, дошло је до незнатног пове-

ћања од 7 поена. Међутим, резултат је за чак 58 поена нижи од 

OECD просека. Једна година школовања у OECD земљама 

доприноси порасту за око 40 поена на PISA скали, те се на 

основу резултата PISA тестирања 2009. године може закључити 

да би ученицима у Србији требало обезбедити око годину и шест 

месеци додатног школовања да би достигли своје вршњаке из 

OECD земаља (Baucal & Pavlović-Babić, 2010).  

На тестирању PISA 2009 резултат сваког трећег ученика из 

Србије налазио се испод другог нивоа на скали научне 

писмености, нивоа који се сматра доњом границом функ-

ционалне научне писмености. Ученици који се налазе испод 

нивоа функционалне научне писмености, а достигли су барем 

први ниво на скали, имају веома ограничено знање и вештине у 

области природних наука и могу их применити у малом броју 

познатих ситуација. Они су у стању да пруже научно објашњење 

неког феномена само ако оно експлицитно следи из понуђених 

информација (Baucal & Pavlović-Babić, 2010). Ниво научне 

писменост ових ученика не омогућава успешно настављање 

образовања. Они неће бити у стању да активно учествују у 

дискусијама које се воде у јавности поводом различитих питања 

од општег интереса (нпр. очување животне средине, примена 

нових недовољно испитаних лекова у медицинске сврхе, 

примена нових технологија у свакодневном животу, итд.). Због 

тога ће одлуке о овим важним животним питањима доносити на 

основу научно неутемељених предубеђења и утиска које људи 

који у јавности заступају поједине опције својим реторичким 

вештинама изазивају, па ће њима лако моћи да се манипулише. 

Такве одлуке су због неразумевања саме суштине проблема који 

се разматра често погрешне и негативно утичу на квалитет 

живота како појединца, тако и људи у окружењу. Могу имати и 

врло опасне последице, на пример, коришћење недовољно 
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испитаног лека који се интензивно рекламира у средствима 

јавног информисања може озбиљно да угрози здравље.  

Податак на ком нивоу је највећа концентрација постигнућа 

ученика једне земље говори о образовном систему те земље. 

Пошто је у Србији највећа концентарција ученичких постигнућа 

на првом и другом нивоу научне писмености, можемо закључити 

да је у области природних наука наш образовни систем 

првенствено оријентисан ка стицању и вредновању знања на 

нивоу репродукције. 

Проценат ученика на највишим нивоима постигнућа је 

изузетно низак: свега 1% ученика је достигао пети ниво, док 

највиши, шести ниво није достигао ниједан ученик из Србије. 

Око 25% ученика из Шангаја (Кина) има постигнућа на петом 

или шестом нивоу. У Сингапуру, Финској, Новом Зеланду, 

Јапану и Хонг Конгу (Кина) проценат ученика на највишим 

нивоима постигнућа се креће између 15% и 20%. Постигнуће 

наших ученика значи следеће: свега 1% петнаестогодишњака у 

Србији је способно да се сналази у сложеним животним 

ситуацијама и да доноси одговорне, научно утемељене одлуке на 

личном и друштвеном плану. Имајући у виду да су ови ученици 

најспособнији да допринесу развоју друштва, најважније је да се 

број ученика из Србије на највишим нивоим постигнућа научне 

писмености што пре повећа. 

 

Закључак 

 

Школско учење јесте вид интеракције и комуникације између 

наставника и ученика и између самих ученика организоване око 

неког објекта знања (Ivić et al., 2001). Уместо једносмерног 

преношења готових знања, кроз интеракцију се ученици под-

стичу да изводе одговарајуће и поуздане закључке на основу 

постојећих доказа, података, информација, као и на критички 

поглед на тврђења других, заснован на доказима – чињеницама. 

Интеракција и комуникација између наставника и ученика 

обликована је специфичностима природе предмета, при чему 

двосмерност процеса обухвата и проблеме у процесу размене – 

примања и разумевања информација. Слушање и разговор са 
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наставником, или читање текста у уџбенику, не прати увек разу-

мевање градива усмено саопштеног на часу или изложеног у 

тексту уџбеника, тј. формирање значења какво наука пружа. 

Разумевање је одређено нивоом предзнања ученика и његовим 

искуством, односно значењима које је до тада изградио, што 

упућује на ниво развијености ученикове писмености.   

Ако желимо да у образовању идемо корак даље и креирамо 

наставне ситуације у којима ће ученици продуковати оригиналне 

одговоре и решења, потребно је обезбедити неопходну основу за 

такав рад, која се може означити као језичка и научна писменост 

у оквиру парадигме Тролист.    

Зашто је научна писменост важан појам? Научна пис-

меност се повезује са економским благостањем нације, виши 

ниво научне писмености становништва (разумевање циљева 

науке, процеса и могућности) обезбеђује већу подршку науци, 

реална очекивања од науке, што је важно у процесу креирања 

научне политике (Laugksch, 2000). Научна писменост је важна 

предност за сваког појединца који живи и професионално се 

реализује у окружењу којим доминира наука и технологија.  

 У оквиру парадигме Тролист језичка и научна писменост 

чине неопходну основу за изражавање иницијативе, размену 

идеја, вредновање идеја, изношење аргумената, интеракцију са 

садржајем, питањем, проблемом значајним за истраживање и са 

различитим партенрима, ученицима из одељења, наставником, 

старијим ученицима, родитељима, стручњацима, као и за 

презентовање решења. 
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ДИЈАЛОГ КАО ПОДСТИЦАЈ СТВАРАЛАШТВА, 

ИНИЦИЈАТИВЕ И САРАДЊЕ УЧЕНИКА У НАСТАВИ
1
 

 

Владета Милин
2
 

Институт за педагошка истраживања 

 

 
Тврдња да су стваралаштво, иницијатива и сарадња ученика 

пожељни васпитни циљеви школе и наставе данас ће тешко 

изазвати озбиљније неслагање или одбацивање. Међутим, пос-

тавља се питање како се та три циља могу реализовати у 

постојећим околностима у нашим школама. На који начин би 

требало обликовати наставни рад како би се постизали поменути 

циљеви? Да ли се довољно истражују и развијају различити 

поступци за њихово реализовање и да ли се познате методе нас-

тавног рада могу искористити у ту сврху?  

У фокусу овог рада је једна од средишњих тема у 

савременој дидактичкој литератури – комуникација ученика и 

наставника. Савремени дидактичари, наиме, сматрају да је 

смислена комуникација (енг. meaningful communication) једна од 

кључних компонената успешне наставе (Brofi, 2004; Saginor, 

2008; Меyеr, 2009)
3
. Тај актуелан дидактички проблем размат-

раћемо у контексту претходно постављених питања. Конкретно, 

анализираћемо могућности дијалога као посебног облика усмене 

комуникације у настави, односно његову улогу у подстицању 

стваралаштва, иницијативе и сарадње ученика у настави. У овом 

раду најпре ћемо се бавити одређењем појма дијалог у настави, а 

затим и питањем односа према појмовима стваралаштво, ини-

цијатива и сарадња ученика. После описивања различитих врста 

дијалога у настави и могућих начина њиховог подстицања, 

                                                   
1 Рад представља резултат рада на пројеку „Од подстицања иницијативе, 
сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 
технолошког развоја Републике Србије (2011–2014). 
2 E-mail: vmilin@rcub.bg.ac.rs 
3 Овде се може приметити да су таква схватања у складу са поставкама 
критичко-комуникативне дидактике, чији су представници пре више од пола 
века истицали да је настава превасходно комуникацијски процес (Винкел, 
1994).  
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приказаћемо ефекте који се могу очекивати од примене дијалога 

у настави. Пажња ће нарочито бити усмерена на истраживање 

потенцијала дијалога у настави да подстиче стваралаштво, ини-

цијативу и сарадњу ученика. У завршном делу рада разматра-

ћемо поједине аспекте повезаности дијалога и стваралаштва, 

иницијативе и сарадње ученика, уз навођење неких општијих 

питања која су покренута овом расправом.  

 

Појам дијалога и однос према стваралаштву, иницијативи и 

сарадњи ученика 

 

Пре одређивања појма дијалог у настави, навешћемо два могућа 

приступа дефинисању овог појма који се уочавају у дидактичкој 

литератури. Ова два приступа можемо посматрати као супрот-

стављена становишта и означићемо их као традиционално и сав-

ремено схватање дијалога у настави. 

У традиционалној дидактици дијалог се одређује као 

наставна метода која првенствено служи обради новог градива. У 

литератури се користи појам наставни разговор, који се 

употребљава као синоним за појам дијалошка метода, а одређује 

се као једна од вербалних наставних метода „заједничког рада 

наставника и ученика који треба да доведе до одређених 

резултата у остваривању постављеног дидактичког циља“ 

(Trnavac & ĐorĊević, 1992, str. 237). С обзиром на то да се у 

оквиру овог приступа дијалог посматра као средство којим се 

постижу унапред формулисани циљеви, истраживани су 

различити облици и врсте разговора у настави (Jurić, 1979), како 

би се њиховом применом омогућило најефикасније остваривање 

прописаних дидактичких циљева. Међутим, као критика овог 

традиционалног приступа може се навести да се таквим инстру-

ментализовањем – „дидактизовањем“ – неосновано поједно-

стављује феномен дијалога у настави. Наиме, усмену кому-

никацију карактерише, поред осталог, несигурност да ли је 

значење које је денотирано у исказу једног од саговорника 

истоветно значењу које је конотирано, односно значењу које му 

је други саговорник придао (Wells, 2004; Radojković & ĐorĊević, 

2005). Због ограничења традиционалног дефинисања, уобличава 
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се ново становиште у оквиру кога се дијалог у настави посматра 

као феномен који доводи до разноврсних, прикривених и 

најчешће неухватљивих ефеката, које је немогуће унапред 

предвидети и испланирати. 

Ова савремена схватања дијалога у настави заснивају се на 

сазнањима о употреби језика у образовању насталих после 

лингвистичког заокрета у друштвеним наукама
4
. Истиче се да 

ниједна употреба речи не може бити неутрална или аутономна 

(Bloom et al., 2005), тако да и дијалог у настави зависи од бројних 

чинилаца – намера наставника и ученика (Wells, 1991), личне 

историје саговорника, њихових вредносних оријентација, 

друштвених улога, контекста у ком се налазе и друго. Савремени 

аутори дијалог посматрају као сложену друштвену активност 

која има потенцијал за развој социјалне, емоционалне и моралне 

сфере личности
5
 (Ruders, 2003; Wells, 2004). У истраживањима је 

нарочито проучавана повезаност употребе дијалога у настави и 

различитих образовних ефеката. Дијалог се, тако, проучава као 

специфична форма заједничког откривања значења у процесу 

сазнавања, односно као сложен и вредан начин друштвеног 

мишљења (Merser & Littleton, 2007).  

У складу са претходно представљеним савременим 

дидактичким схватањима, под дијалогом у настави подра-

зумеваћемо „различите облике усмене размене између два или 

више учесника у настави, размене на коју утиче специфичност 

наставног контекста и која може да резултира одређеним 

васпитним и образовним исходима, истовремено производећи и 

бројне друге непредвидиве и дивергентне ефекте“ (Milin, 2012, 

str. 34). Дијалог у настави, такође, представља облик образовне 

праксе у одређеном друштву и култури; он има потенцијал за 

развој личности и ученика и наставника.  

                                                   
4  Лингвистички заокрет у друштвеним наукама подразумева проучавање језика 
у контексту; језик се одређује као један од облика друштвене праксе, односно 
као средство друштвене и политичке репродукције (Mitrović, 2008). 
5 Због тога се у савременој педагошкој литератури истиче значај укључивања 
ученика у дијалошку размену, како би са наставником и са другим ученицима 
преиспитивали значења која се придају наставним темама (Merser & Littleton, 
2007, Edwards & Westgate, 2005, Wells, 2004, Ruders, 2003, Rogoff, 1996).  
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Појам дијалог у односу према стваралаштву, иницијативи 

и сарадњи ученика. С обзиром на то да постоје различити 

приступи дефинисању дијалога у настави, али и имајући у виду 

да се дијалог користи на веома различите начине, није 

једноставно разматрати однос овог појма са другим значајним 

појмовима. У наставку ће се, ипак, представити могуће схватање 

повезаности дијалога у настави са стваралаштвом, иницијативом 

и сарадњом ученика, као део основне замисли у овом раду – 

испитивања могућности употребе дијалога у настави у под-

стицању три претходно поменута циља наставног рада.  

Стваралаштво је сложен феномен који се може 

анализирати на различитим нивоима – анализом личности 

ствараоца, анализом процеса стварања и анализом продукта 

стваралачког рада (Šefer, 2012). У литератури се често наводи да 

се стваралаштво односи на сложене мисаоне активности које 

карактерише оригиналност и друштвено призната вредност 

резултата те активности (Pedagoški leksikon, 1996). Овај појам, 

дакле, обухвата и метод којим се долази до оригиналних 

резултата и саме резултате. Одређење дијалога као размене речи 

не подразумева нужно и постојање стваралаштва (на пример, 

питања и одговори који се заснивају на репродукцији градива), 

али уколико се он дефинише као процес преговарања и 

конструисања, односно стварања значења, може се посматрати 

као облик стваралачког процеса. Наиме, у таквој дијалошкој 

размени ученици и наставник преиспитују туђа, али и сопствена 

полазишта, разматрају основаност аргумената и трагају за 

могућностима постизања заједничког, обострано прихватљивог 

решења. Аутори истичу да суштина дијалога није настојање 

саговорника да идеје или информације учине заједничким, већ је 

у томе да они у дијалошкој размени нешто заједнички чине – 

стварају нешто сасвим ново (Bohm, 2009, str. 23). У таквом дија-

логу се испољава критичко и дивергентно приступање некој теми 

и проблему, што одређује стваралачко мишљење. Употреба 

дијалога у настави може да произведе резултате који се одређују 

као стваралаштво, не само у појединим предметима (као што су, 

на пример, матерњи или страни језик), већ и у свим другим 
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наставним предметима, у току откривања и формулисања проб-

лема и током налажења начина за његово решење
6
.  

Иницијатива подразумева „унутрашњи подстрек који 

особу и/или групу покреће на активност независно од споља 

наметнутих захтева или присуства различитих врста 

поткрепљења“ (Đerić et al., 2012). Иницијатива се у дијалогу 

изражава првенствено кроз покретање теме, укључивање у 

дијалог, усмеравање тока дијалога и давање закључака. 

Укљученост ученика у дијалог, као и квалитет самог дијалога, 

зависиће од начина на који наставници употребљавају различите 

технике и механизме управљања дијалогом
7
. Другим речима, 

наставник може да подстиче и подржава укључивање ученика у 

дијалог, пружајући могућности за испољавање иницијативе, или 

управо да то спречава. Истраживањима је потврђено да ће 

ученици испољавати више иницијативе у дијалогу у настави – 

постављати питања, покретати различите теме, тражити и нудити 

аргументацију и слично – уколико наставници то од њих очекују, 

тачније, ако им то систематски омогућавају (Corden, 2001).  

Сарадња се, у ширем значењу, може одредити као облик 

удружене акције две или више особа које у тој акцији узајамно 

остварују неку добит (Ševkušić & Stanković, 2012, str. 3), односно 

као облик социјалне интеракције која се заснива на заједничким 

интересима, тј. на остваривању циљева свих учесника на узаја-

мно унапређујући начин (Pedagoški leksikon, 1996). Елементарни 

вид сарадње мора да постоји да би дијалог уопште био могућ, 

будући да саговорници морају да прихвате постојање одређене 

заједничке теме. Међутим, потребно је нагласити да сарадња у 

дијалогу не значи исто што и слагање – поједини аутори сматрају 

да дијалог постоји управо онда када има извесног неслагања 

међу саговорницима (Matusov, 1996, prema Wells, 2004; Bohm, 

2009). Другим речима, у сарадничком односу саговорници се не 

                                                   
6 Откривање и формулисање проблема и истраживање приступа за решење 
наводе се као аспекти стваралаштва у педагошком раду (Pedagoški leksikon, 

1996). 
7 Већина аутора наглашава да је наставник најодговорнији за квалитет дијалога 
у настави, односно за квалитет наставе (Merser & Littleton, 2007, Walsh, 2006, 
Wells, 2004). 
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воде идентичним појединачним интересима (јер они често имају 

другачија виђења и другачије личне интересе), али постоји 

заједничко настојање да се размењују различита значења и 

вредности саговорника. За дијалог, дакле, није довољно да 

саговорници размењују исказе, већ је потребно да учествују у 

процесу размене и преиспитивања мишљења (Bereiter, 1994, 

prema Wells, 2004, str. 112). На тај начин, дијалог у настави 

омогућује јављање различитих форми заједничког мишљења 

ученика (Merser & Littleton, 2007). Предности развијања 

сарадничког односа међу ученицима у дијалошкој размени 

провераване су и емпиријским путем. Тако резултати 

истраживања показују да се најбољи образовни ефекти дијалога 

јављају када саговорници успешно сарађују, усаглашавајући 

своја полазна супротстављена мишљења (Baucal & Jovanović, 

2008). 

Повезаност дијалога и стваралаштва, иницијативе и са-

радње ученика може да се посматра двојако – дијалог 

представља средство подстицања ових квалитета, али он и 

садржи поменуте квалитете. Наиме, могуће је употребом 

дијалога у настави подстицати стваралаштво ученика, али је исто 

тако могуће у настави употребљавати стваралачки дијалог, тј. 

дијалог који карактерише стваралаштво. Дијалог у настави се 

може посматрати као подстицај за иницијативно понашање 

ученика, а могу се, с друге стране, анализирати начини испо-

љавања иницијативе учесника у дијалогу. Коначно, дијалог у 

настави се може користити да би подстицао и унапредио 

сарадњу учесника, али и сама употреба дијалога може да изра-

жава сараднички однос међу њима. Усмерићемо се првенствено 

на проучавање дијалога као средства подстицања стваралаштва, 

иницијативе и сарадње ученика у настави. Пре тога је потребно 

размотрити како се у литератури представљају различите форме 

дијалога у настави, односно испитати које врсте дијалога у 

настави постоје.  
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Врсте дијалога у настави    

 

У педагошкој литератури не постоји једна јединствена кла-

сификација дијалога у настави, будући да врсте дијалога могу да 

се разликују на основу различитих критеријума. Представићемо 

три класификације дијалога у настави које се заснивају на 

разликовању: 1) дидактичке структурираности дијалога; 2) 

облика организације дијалога; 3) природе дијалога. Прве две 

класификације су карактеристичне за традиционално дидактичко 

одређење дијалога у настави, а трећа класификација је 

заступљена у савременим дидактичким концепцијама дијалога у 

настави8.  

1) Класификација на основу дидактичке структу-

рираности дијалога. Полазећи од традиционалног одређења 

дијалога (дијалог као наставна метода), у дидактичкој теорији су 

развијани различити облици његовог структурирања. Као 

основни облици дијалога у настави наводе се катихетички 

разговор, хеуристички разговор, слободни разговор, дискусија, 

дебата и олуја идеја
9
 (Jurić, 1979). Катихетички разговор је 

дидактичка метода коју карактерише постављање питања 

наставника и давање кратких одговора ученика и евалуација тих 

одговора од стране наставника. Основна сврха овог типа 

разговора је понављање и утврђивање одређених наставних 

садржаја које ученици треба дословно да запамте (Trnavac & 

ĐorĊević, 1992). Развојни или хеуристички разговор се одређује 

као наставна метода која усмерава ученике на самостално 

трагање за решењем одређеног проблема (Ibid). Наставник 

помоћу стимулативних питања подстиче активирање знања 

ученика, односно њихове мисаоне процесе, како би дошли до 

                                                   
8 У овом раду смо се водили поделама које су најрелевантније и за дидактичку 
теорију и за наставну праксу. Међутим, постоје класификације дијалога у 
настави на основу других критеријума – према етапама наставног процеса, на 
основу социолошких облика наставе, као и на основу разговорних канала (Jurić, 
1979), према разликовању непосредних и посредних вербалних метода 

(Prodanović & Niĉković, 1984) итд.  
9 Иако у дидактици није постигнуто јединство у класификацији дијалошких 
метода рада, овде ћемо се водити класификацијом коју је понудио Јурић (1979), 
будући да је она најобухватнија. 
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нових увида и закључака. Слободни разговор се у 

традиционалној дидактичкој литератури дефинише као спонтано 

јављање ученика, али које се „налази у оквиру методичке 

организације“ часа и повезано је с општим циљевима наставног 

рада (Jurić, 1979, str. 72). Основна карактеристика слободног 

разговора је усмено изражавање ученика које подразумева 

слободу у избору теме и слободу у њеном развијању и 

усмеравању. Дискусија је формализована врста разговора који 

води мањи број дискутаната око унапред одређене и 

припремљене теме. Једна од основних одлика дискусије је тежња 

учесника да пронађу компромис, а не да победе представника 

супротног гледишта у дискусији. За разлику од дискусије, као 

резултат дебате – прецизно структурираног разговора о неком 

контроверзном питању – један тим (најчешће два-три ученика) 

излази као победник, а други као губитник. Употребљавање 

дебате у настави претпоставља развијене говорне способности 

ученика, постојање толеранције и поштовање правила рада. 

Олуја идеја је облик разговора у којем се трага за новим идејама 

за решење неког проблема. Најчешће је везана за теме које 

подразумевају отворена питања и контроверзе, а служи за 

изградњу хипотеза, прављење планова; употребљава се пре 

дискусије или пре закључне дебате (Jurić, 1979). Флуентност 

идеја која је присутна у овом облику разговора у настави 

представља афирмацију, неговање и развијање дивергентног 

мишљења ученика. 

Представљени облици дијалога у настави разликују се 

према начину структурирања. Тако су катихетички разговор и 

дебата чврсто и прецизно структурирани, та структура је мање 

изражена у дискусији, хеуристичком разговору и олуји идеја, а у 

слободном разговору она се ни не претпоставља
10

. Овакво струк-

турирање дијалога у настави има оправдање у остваривању 

различитих дидактичких циљева. Стога, структура дијалога не 

                                                   
10 Такође, примећује се да се наведени облици дијалога разликују и према 

степенима слободе који постоје, односно које наставник дозвољава или 
подстиче. Могућност ученика да се слободно изражавају најмања је у 
катихетичком разговору, већа је у дискусији и дебати, а највећа у хеуристичком 
разговору, олуји идеја и у слободном разговору. 
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може да се посматра одвојено од функције коју тај дијалог има у 

наставном раду. 

2) Класификација на основу облика организације дијалога. 

Врсте дијалога у настави могу се разликовати према облицима 

организације. Представићемо следеће облике дијалога у настави: 

ланац, звезда и мрежа
11

. Ланац је облик разговора који најчешће 

започиње исказом наставника, после чега реч добијају следећи, 

унапред одређени учесници – карике у ланцу. Сврха разговора у 

ланцу огледа се у увежбавању ученика да исказе усмеравају 

према различитим учесницима у настави, а не да их увек упућују 

наставнику. Звезда је сложенији облик дијалога у којем се око 

једног ученика формира средиште разговора, будући да тај 

ученик има и највише информација о одређеној теми. 

Организација овог типа разговора подразумева појединачне 

доприносе ученика којима ученик у средишту звезде 

наизменично додељује реч и одговара на питања. Мрежа 

подразумева различите облике разговора који укључују све 

актере у настави. Она омогућује постојање свих смерова 

разговора, карактерише је проширивање и развијање дијалога, 

као и комбиновање и смењивање свих могућих облика разговора.  

Поменуте врсте дијалога у настави у литератури се 

представљају као технички облици разговора (Jurić, 1979), што 

треба разумети у складу с основним својством класификације – 

организацијом разговора према различитим начинима давања и 

узимања речи. Вредност ове класификације може се препознати 

у подршци наставницима у планирању и реализовању наставног 

рада. Познавање карактеристика наведених врста дијалога прет-

поставка је за њихову примену, чиме се подстиче развој 

способности и вештина ученика за учествовање у различитим 

конверзационим обрасцима и омогућује остваривање других 

значајних педагошких ефеката.  

                                                   
11 У литератури се, поред ова три облика дијалога у настави, наводе још два – 
расправа и разговор (Јурић, 1979). У наставку ова два облика нећемо посебно 

представљати, будући да су они веома слични другим врстама разговора које су 
описане у претходном тексту – дебати и слободном разговору. Овде 
напомињемо и то да се опис три облика дијалога који следи заснива на 
одређењима која су већ понуђена у дидактичкој литератури (Јурић, 1979). 
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3) Класификација на основу природе дијалога. У 

савременој иностраној литератури наводи се типологија у чијој 

основи је разликовање према природи дијалога. Суштина ове 

типологије је у разликовању односа према исказима саговорника. 

Тако аутори наводе три врсте дијалога у настави: слагање, 

расправа и истраживачки разговор (Wells, 2004; Merser & 

Littleton, 2007). Слагање (енг. cumulative talk) подразумева 

прихватање, потврђивање или надовезивање на исказ саговор-

ника, без истинског критичког осврта на садржај тог исказа. Овај 

облик дијалога у настави се јавља релативно често, на пример у 

ситуацијама када наставник очекује од ученика усвајање неког 

излагања, без додатног разјашњавања. Расправа (енг. 

disputational talk) је облик дијалога у којем се саговорници 

сукобљавају износећи супротстављена гледишта. Иако расправа, 

за разлику од сарадње, подразумева испољавање критичког 

односа према исказима саговорника, та критика је искључива – 

потпуно се одбацује исказ саговорника, односно идеја која је у 

њеној основи, како би се наметнуло властито гледиште
12

. Као 

најсложенији облик дијалога у настави, издваја се истраживачки 

разговор (енг. exploratory talk). Суштина овог облика дијалога у 

настави је критички, али конструктиван однос према исказима 

саговорника. На тај начин учесници у дијалогу, у форми 

партнерске размене, преиспитују аргументе наведене за одређени 

исказ. Циљ алтернативних хипотеза које износе саговорници 

јесте постизање заједничког разумевања у процесу договарања.  

Класификација на основу природе дијалога у настави нас-

тала је на темељу емпиријских истраживања – континуираног 

посматрања наставних часова – како би се представиле основне 

                                                   
12 Као таква, расправа се разликује од других, претходно описаних врста 
дијалога у настави. Међутим, због извесне сличности са дебатом, укратко ћемо 
размотрити њихов однос. Иако у обе врсте дијалога постоји настојање да се 
саговорник победи вербалним путем, да се надвлада и одбаци његово или њено 
гледиште, између расправе и дебате постоји и значајне разлике. Најважнија је 
та да у расправи саговорници ни не разматрају гледиште другог учесника у 
дијалогу, док се у дебати оно упознаје, првенствено да би се нашла слаба места. 

Дакле, расправу карактерише искључивост и ригидност саговорника који 
унапред одбацују туђе исказе, односно мишљење, док је за успешно 
учествовање у дебати један од предуслова правилно разумевање позиције и 
исказа саговорника.  



В. Милин, Дијалог као подстицај стваралаштва ... 

 

197 

разлике у квалитету односа у којем стоје искази саговорника. 

Истицање критичке и конструктивне повезаности исказа 

саговорника има велики педагошки значај и представља подсти-

цај за развијање нових приступа у наставном раду.  

Представљене класификације, укључујући у оквиру њих и 

наведене облике дијалога у настави, у овом раду постављене су 

одвојено, иако се може приметити да се у одређеној мери 

додирују или преклапају. Због тога се овакво њихово одвајање 

може прихватити само условно. Оно је учињено искључиво за 

потребе овог рада, како би се касније разматрале специфичности 

сваког од поменутих облика дијалога, тачније потенцијал њихове 

употребе за подстицање и развијање стваралаштва, иницијативе 

и сарадње ученика у настави.  

 

Начини подстицања и ефекти дијалога у настави  

 

Начини подстицања дијалога у настави. Иако се поједини 

облици дијалога у настави могу јавити и спонтано, сложене 

дијалошке форме – као што су хеуристички разговор, мрежа или 

истраживачки разговор – морају да се припремају и подстичу
13

. 

Подстицање дијалога у настави је надлежност наставника, који 

су и најодговорнији за квалитет дијалога, односно за квалитет 

наставног часа (Wells, 2004; Walsh, 2006; Merser & Littleton, 

2007). Наставници различитим поступцима обликују дијалог у 

настави, а као главне технике наводе се: контролисање образаца 

комуникације, техникe побуђивања, техникe поправљања и 

прилагођавање говора ученицима. Представићемо ове технике 

према опису који је у свом раду навео Волш (Walsh, 2006, str. 5-

14)
14

. Контролисање образаца комуникације наставник може да 

чини контролисањем теме и контролисањем редоследа говора 

                                                   
13 На пример, аутори истичу да је мала вероватноћа да ће се ученици 
укључивати у сложене облике дијалога уколико их наставник само постави да 
седе заједно (Corden, 2001, Knoll, 1998). 
14 Такође, сличне дискурзивне технике наставника наводе се и у другим 

текстовима – на пример, Мерсер препознаје поступке које наставници користе 
да измаме знање, одговор од ученика, да реагују на оно што ученици кажу и да 
опишу значајне аспекте заједничког искуства (Mercer, 2005, prema: Ševkušić, 
2011). 
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(енг. turn-taking). Контролисање образаца комуникације нарочито 

је уочљиво у трочланој структури дијалога у настави која је 

карактеристична за традиционалну наставну праксу: питање 

наставника – одговор ученика – наставникова евалуација 

одговора
15

. Технике побуђивања (енг. elicitation techniques) 

подразумевају поступке којима наставник позива ученике да се 

укључују у дијалог. Један од начина којим наставник укључује 

ученике у дијалог јесу референцијална питања, која претпос-

тављају слободу ученика у одговарању, а не давање унапред 

познатог, очекиваног одговора. Техникe поправљања наставник 

употребљава да би исправио садржај или форму исказа ученика. 

Учесталост и начин на који наставници користе технику 

поправљања зависе од педагошког циља, па је потребно да 

наставници развијају осетљивост на то да ли треба и када да 

прекину излагање ученика. Прилагођавање говора ученицима 

зависи од чинилаца као што су узраст, способности и искуство 

ученика; оно подразумева поједностављивање вокабулара, 

граматике и изговора, као и одговарајућу употребу пратећих 

гестова и фацијалне експресије наставника (Walsh, 2006, str. 12).        

Налази истраживања показују да наставници не успевају 

објективно да процене одређене аспекте употребе дијалога у 

настави. Тако, на пример, већина наставника сматра да далеко 

мање говори на часу него што је заиста случај (Good & Brophy, 

1991), као и да успешно повезују излагање са свакодневним 

животом – међутим, тако не мисле њихови ученици (Verbić et al., 

2011, str. 91). Због тога аутори истичу да професионална 

употреба говора у настави подразумева оспособљавање настав-

ника за рефлексивни, аналитички и евалуативни приступ 

сопственом говору (Walsh, 2006). Погрешно би било очекивати 

да наставници стално буду усмерени на језик који користе у 

разговору у настави (Wells, 1986), али је ипак потребно да поз-

нају специфичности употребе техника вођења дијалога у настави. 

Већина аутора управо наглашава да начин на који наставници 

воде дијалог у настави повећава или смањује могућности за 

                                                   
15 Оваква структура дијалога у настави у литератури је позната као тзв. IRE 
модел (енг. teacher‟s Initiative question – sudent‟s Respond – teacher‟s Evaluation). 
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учење, зависно од тога да ли подстичу или ограничавају 

дијалошку размену с ученицима (Wells, 2004;  Walsh, 2006; 

Merser & Littleton, 2007;). 

Ефекти дијалога у настави. Иако је на почетку рада 

истакнуто да су ефекти употребе дијалога у настави разноврсни 

и непредвидиви, навешћемо неке педагошке ефекте дијалога. 

Оправдање за то је препознавање могућности да се поједини 

ефекти дијалога издвоје као предмет проучавања у оквиру 

одређеног научног истраживања
16

. Чињеница да су у истра-

живањима више испитивани образовни него васпитни ефекти 

дијалога у настави утицала је на то да у овом раду они добију 

више простора. 

Испитивање повезаности употребе дијалога у настави и 

образовних ефеката најобухватније је реализовано у оквиру 

пројекта Мислити заједно (енг. Thinking together, аутори: Dawes, 

Wegerif, Mercer & Littleton), који је пре две деценије уобличен у 

Великој Британији. Аутори овог програма испитивали су да ли 

ће се јавити разлике у начину и квалитету решавања задатака 

уколико се ученици плански оспособљавају за употребу 

истраживачког разговора у настави. Утврђено је да су ученици 

који су учествовали у програму развијања способности за 

учествовање у истраживачком разговору постигли боље скорове 

на тестовима у односу на ученике који су похађали редовну 

наставу (Merser & Littleton, 2007). Као објашњење ове разлике 

наводи се да су они боље размењивали знање, односно да су 

боље комуницирали. Слични резултати су добијени и у нешто 

другачије осмишљеном истраживању, које је спроведено у нашој 

земљи (Baucal & Jovanović, 2008). У том истраживању 

испитивано је да ли ће боље резултате постићи ученици који 

раде са једнако компетентним вршњаком, ученици којима 

наставник пружа градуиране нивое помоћи у оквиру школског 

контекста, или ученици који раде самостално. Утврђено је да су 

највише скорове постигли ученици који су радили са једнако 

компетентним вршњаком, али нарочито они који су „остварили 

                                                   
16 Свакако, у таквим истраживањима, усмеравањем на поједине ефекте дијалога 
неминовно се занемарују сви други ефекти одређеног дијалога.  
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симетричну сарадњу и који су успевали да успоставе сагласност 

са својим партнером без обзира на тешкоће које су пратиле 

процес усаглашавања“ (Baucal & Jovanović, 2008, str. 523).  

Такође, у истраживањима која су спроведена у оквиру 

редовне наставе (истраживањима неексперименталног типа) 

добијено је да је употреба дијалога у настави повезана са 

постигнућима ученика. Показало се да су ученици који се чешће 

укључују у дискусију на наставним часовима постигли боље 

скорове на тестовима него ученици који ређе учествују у 

дискусији на часу. Наиме, у оквиру Националног тестирања 

ученика четвртог разреда у Србији утврђено је да су ученици 

који су одговорили да увек, редовно учествују у дискусији на 

часовима српског језика остварили 68% постигнућа на тесту, а 

они који су одговорили да ретко учествују имали су 54% 

постигнућа. Према томе, разлика у постигнућу ове две групе 

ученика износи чак 14%, док је за све остале испитиване 

активности (глума, диктирање, вежбање граматике, вежбање 

правописа и коришћење уџбеника) разлика у постигнућу ученика 

који су одговорили увек, редовно и ученика који су одговорили 

ретко од 5% до 7% (Nacionalno testiranje učenika IV razreda, 

2007, str. 60). 

Употреба дијалога у настави, поред образовних, има и 

различите васпитне ефекте. Аутори примећују да је овај облик 

вербалне размене значајан за развој личности ученика (Knoll, 

1998; Wells, 2004), да интеракција у коју се укључују ученици 

доприноси успостављању пријатељства, што нарочито подстиче 

њихов социјални и емотивни развој (Ruders, 2003). Такође, 

учествовање у дијалогу омогућава ученицима да развијају 

посебан лингвистички код (Walsh, 2006, str. 3) и да овладавају 

новим, специфичним дискурсима, који постоје у оквиру 

различитих наставних предмета (Mitrović, 2006). Такво овла-

давање језиком не дешава се спонтано, већ га школе „морају 

неговати, култивисати, престати га узимати здраво за готово“ 

(Bruner, 2000, str. 54). Према томе, наставници би требало да 

организују подучавање и увежбавање дијалога, поред осталог и 

као подршку ученицима у овладавању различитим облицима 

употребе усменог језика.  
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Очекивани ефекти дијалога на развој стваралаштва, 

иницијативе и сарадње ученика у настави   

 

Да ли ће одређена врста дијалога да подстиче стваралаштво, 

иницијативу и сарадњу ученика, зависи, пре свега, од начина на 

који се употребљава. Употреба дијалога зависи од циља, задатака 

наставног часа, од намера наставника и ученика, од природе 

наставног предмета, типа наставног часа, броја ученика итд. 

Такође, ниједан облик дијалога у настави не производи само 

један ефекат, нити је један ефекат резултат дејства употребе само 

једног облика дијалога
17

. Имајући у виду ова, али и друга 

ограничења, за потребе овог рада поједноставићемо пред-

стављене врсте дијалога у настави и посматраћемо их типски, 

као идеалне случајеве којим се изражава суштина њихових 

дефиниција. Према томе, разматраће се да ли је, и у којој мери, 

основано очекивати да уобичајени начин употребе одређене 

врсте дијалога у настави подстиче стваралаштво, иницијативу и 

сарадњу ученика у настави. 

Показатељи стваралаштва, иницијативе и сарадње који су 

приказани у табели 1. представљају типичне активности које се 

могу очекивати приликом употребе различитих облика дијалога 

у настави
18

. Укратко ћемо размотрити повезаност дијалога у 

настави са стваралаштвом, иницијативом и сарадњом ученика, 

представљајући неке од очекиваних ефеката употребе дијалога у 

настави.  

 

 

 

                                                   
17 Дакле, у наставној пракси, дијалог Х1 ће производити ефекат Y1, али и 
ефекте Y2, Y3 и тако даље; истовремено ефекат Y1 неће бити резултат 
употребе искључиво дијалога Х1, већ и дијалога Х2, Х3 и других облика 
дијалога. 
18 Напомињемо да за неке врсте дијалога није било могуће навести показатељ 
стваралаштва, иницијативе, односно сарадње, јер су они супротни дефиницији 

одређеног облика дијалога у настави. Такође, у табели 1, у другом одељку –  
организација дијалога – ниje наведена мрежа као облик дијалога, будући да је 
она у литератури сувише уопштено дефинисана, односно јер обухвата друге 
представљене облике дијалога. 
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Табела 1: Показатељи стваралаштва, иницијативе и сарадње у 

различитим облицима дијалога у настави 

 

Облици дијалога Одређење 

Показатељи 

стваралаштво иницијатива сарадња 

С
тр

у
к
ту

р
а 

д
и

ја
л
о

га
 

 

катихетички 

разговор 

 

Наставник 

помоћу питања 

проверава да 

ли ученици 

знају да 

репродукују 

градиво. 

Не испољава 

се 

стваралаштво. 

 

Наставник 

покреће 

тему, 

поставља 

питања, а 

ученици 

одговарају. 

Наставник и 

ученици 

понављају 

одређено 

градиво. 

 

хеуристички 

разговор 

 

Наставник 
стимулативним 

питањима 

подстиче 

ученике да 

сами дођу до 

одговора, 

решења 

проблема. 

Наставник 

смишља 

подстицајна 

питања, 

ученици 

продукују 

могућа 

решења. 

Наставник 
покреће 

дијалог, али 

ученици 

могу да 

постављају 

додатна 

питања, 

покрећу 

нове теме. 

Наставник и 

ученици 
заједно  

разматрају 

неку тему, 

како би 

ученици 

дошли до 

сопствених 

одговора. 

 

слободан 

разговор 

 

Спонтано 

усмено 

јављање 
ученика које 

наставник 

уобличава 

према 

методичкој 

организацији 

часа. 

Ученици 

испитују 

значење 

различитих 

тема. 

Ученици 

покрећу 
различите 

теме, износе 

сопствено 

схватање, 

постављају 

питања и др. 

Наставник и 

ученици 

одржавају 

тематску 

кохерентност. 

дискусија 

Мањи број 

ученика 

разговара о 

контроверзној 

теми, тражећи 
одређеној 

компромисно 

решење. 

Ученици 

смишљају 

аргументе, 

испитују 

алтернативе, 
траже најбоље 

решење. 

Учесници 

позивају 

друге 

дискутанте 

да уваже 
њихово 

гледиште. 

Ученици 

заједно 

истражују 

неку тему, 

траже 
најбоље, тј. 

компромисно 

решење. 
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Табела 1: Показатељи стваралаштва, иницијативе и сарадње у 

различитим облицима дијалога у настави (наставак) 

 

Облици дијалога Одређење 

Показатељи 

стваралаштво иницијатива сарадња 

С
тр

у
к
ту

р
а 

д
и

ја
л
о

га
 (

н
ас

та
в
ак

) 

дебата 

Представници 

групе ученика 

разговарају о 

контроверзној 

теми, 

покушавајући 

да победе 
супарнике. 

Ученици 

смишљају 

најбоље 

аргументе за 

неку поставку; 

траже слаба 

места у 

аргументацији 
супарника.  

Ученици 

убеђују 

друге 

учеснике да 

прихвате 

њихово 

гледиште. 

Ученици 

унутар тимова 

смишљају 

најбољу 

аргументацију. 

олуја идеја 

Наставник и 

ученици 

излажу што 

више могућих 

идеја, решења 

проблема. 

Наставник и 

ученици 

смишљају 

најразличитије 

приступе 

проблему, 

могућа 

решења. 

Наставник 

иницира 

разговор, 

ученици 

узимају реч 

да би изнели 

различите 

идеје.  

Наставник и 

ученици 

заједно 

смишљају 

различита 

решења, 

прикупљају се 

предлози. 

О
р
га

н
и

за
ц

и
ја

 д
и

ја
л
о
га

 ланац 

Ученици после 

свог вербалног 

доприноса о 

некој теми 

предају реч 
следећем 

члану у низу. 

Ученици 

износе своје 

ставове о 

некој теми. 

Не испољава 

се 

иницијатива.  

Учесници 

прихватају 

правила рада, 

узимање и 

давање речи; 

одржавају 
тематску 

кохерентност. 

звезда 

Ученик који 

има највише 

информација о 

некој теми 

излаже и 

одговара на 

питања других 

ученика. 

Ученик 
смишља 

најбољи начин 

излагања теме,  

начине 

укључивања 

других 

ученика у 

дијалог.   

Ученик који 
излаже неку 

тему 

усмерава 

дијалог, 

остали 

ученици 

постављају 

питања 

Ученици 

заједно 

обрађују 

одређену тему. 

 

 



Стваралаштво, иницијатива и сарадња: импликације за образовну... 

204 

Табела 1: Показатељи стваралаштва, иницијативе и сарадње у 

различитим облицима дијалога у настави (наставак) 

 

Облици дијалога Одређење 

Показатељи 

стваралаштво иницијатива сарадња 

П
р

и
р

о
д
а 

д
и

ја
л
о

га
 

слагање 

 

Прихватање 

исказа 

саговорника, 

потврђивање и 

надовезивање, 

без критичког 

промишљања. 

Један од 

саговорника 

смишља 

начине како да 

развије своју 

тезу, да би 

придобио 

сагласност 
других.  

Један од 

саговорника 

води и 

усмерава 

разговор, 

обезбеђујући 

слагање 
других. 

Учесници у 

разговору 

прихватају 

тезу једног од 

учесника. 

расправа  

 

Сукобљавање 
и одбацивање 

исказа 

саговорника 

како би се 

наметнуло 

властито 

гледиште. 

Саговорници 

траже начине 

да наметну 

своје схватање 

неке теме.  

Учесници 

узимају реч 

да искажу 

своје 

становиште. 

Не испољава 

се сарадња. 

 

 

Очекивани ефекти дијалога на развој стваралаштва ученика 

 

Дијалог у настави има значајан потенцијал за развој ствара-

лаштва ученика, будући да он подстиче процес преиспитивања 

значења и стварање нових, заједничких знања. Стваралачко 

понашање ученика у дијалогу испољава се на различите начине. 

Учествујући у дијалогу, ученици траже најбоље начине да 

искажу сопствено мишљење, да изразе своје схватање одређене 

теме, они смишљају и износе аргументе за ставове које заступају, 

преиспитују логичку заснованост аргумената других саго-

ворника, постављају питања како би боље упознали и разумели 

одређену тему, продукују различите идеје и решења, односно 

трагају за компромисним или алтернативним решењима. За 

развој стваралаштва ученика нарочито су подстицајни хеу-
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ристички разговор, слободан разговор, дискусија, дебата, олуја 

идеја и истраживачки разговор, јер ови облици дијалога у 

настави подразумевају слободу ученика да истражују и 

размењују значења и да стварају нове конструкције. Мањи 

стваралачки потенцијал има учествовање у другим облицима 

дијалога у настави, као што су ланац и звезда, јер су они више 

тематски ограничени и претпостављају стриктно придржавање 

унапред дефинисаних правила рада. Стваралачко понашање 

ученика може да се испољи у расправи, као резултат њиховог 

сукобљавања; оно је, међутим, ограниченог домета, с обзиром на 

то да остаје на нивоу одбацивања исказа и идеја саговорника. У 

катихетичком разговору и у слагању стваралаштво ученика се 

веома мало или нимало не подстиче. 

 

Очекивани ефекти дијалога на развој иницијативе ученика 

 

Дијалог који почива на равноправности саговорника омогућује 

испољавање различитих облика иницијативе ученика, као што су 

предлагање теме разговора, узимање речи, убеђивање у 

исправност одређеног гледишта, постављање питања, завр-

шавање разговора о некој теми или покретање нових тема. 

Учествовање у дијалогу подржава ученике у преузимању одго-

ворности за сопствено учење и за исказивање и задовољавање 

различитих сазнајних, емоционалних, социјалних и других 

потреба. Уколико наставници створе одговарајуће услове, 

ученици ће имати једнаке могућности за испољавање ини-

цијативе у дијалогу у настави. Другим речима, наставници 

правилним обликовањем дијалога спречавају доминацију мањег 

броја ученика који су екстровертни, слободнији у изражавању, 

ученика са бољим оценама, већим самопоуздањем итд. Испо-

љавању иницијативе ученика посебно погодују хеуристички 

разговор, слободни разговор, расправа и истраживачки разговор, 

јер се они заснивају на активном учешћу ученика, укључујући и 

покретање нових тема. Дискусија, дебата, олуја идеја и звезда 

само донекле подстичу иницијативу ученика, будући да у овим 

облицима разговора наставник има више утицаја на структуру и 

ток разговора. У катихетичком разговору, ланцу и у слагању 
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иницијатива ученика се мало или нимало не подстиче, јер се ради 

о разговорима претежно репродуктивног типа који се заснивају 

на доминантном положају наставника.  

 

Очекивани ефекти дијалога на развој сарадње ученика 

 

Прихватањем одређене теме разговора успоставља се основни 

ниво сарадње међу саговорницима. Ова сарадња подразумева 

постојање заједничких циљева саговорника, уз признавање 

постојања других, индивидуалних циљева и намера учесника у 

дијалогу. Сарадничко понашање у дијалогу нарочито се подстиче 

у ситуацијама када саговорници заједно преиспитују сопствене 

ставове и полазишта, преговарају и траже обострано прих-

ватљива решења. Такав дијалог не представља слагање са 

становиштем саговорника, нити наметање неког става, већ 

узајамно подржавање у партнерској усменој размени, у процесу 

заједничког мишљења. Сарадња учесника у дијалогу у настави 

испољава се у ситуацијама када ученици кроз разговор раз-

мењују информације, заједно преиспитују одређена полазишта, 

преговарају и размишљају о значењима која придају некој теми, 

када разматрају могућа решења, договарају се око даљих корака 

и друго. Међу наведеним облицима дијалога у настави, највећи 

потенцијал за развој сарадње ученика имају дискусија и 

истраживачки разговор, будући да они у својој основи као прет-

поставку имају сарадничку, партнерску размену између саго-

ворника. Сарадњу, такође, могу да подстичу и хеуристички 

разговор, слободан разговор, дебата, олуја идеја и звезда, а 

квалитет те сарадње ће умногоме зависити од начина употребе 

ових облика дијалога. Мало или нимало не подстичу сарадњу 

катихетички разговор, ланац, слагање и расправа. 

На основу показатеља представљених у табели 1, као и 

после осврта у ком су разматрани поједини ефекти дијалога у 

настави, може се закључити да одређени облици дијалога на 

различите начине и у различитој мери подстичу стваралаштво, 

иницијативу и сарадњу ученика у настави. Такође, примећује се 

и да поједини облици дијалога у настави, опште узевши, имају 

веће потенцијале за подстицање поменутих аспеката наставе, док 
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други имају мање потенцијале. Тако, на пример, хеуристички 

разговор и истраживачки разговор пружају велики потенцијал и 

за развој стваралаштва и иницијативе и сарадње ученика. С друге 

стране, катихетички разговор, ланац и слагање имају знатно 

мање потенцијала да развијају ове квалитете у настави.  

 

Закључна разматрања 

 

Стваралаштво, иницијатива и сарадња ученика у овом раду 

разматрани су одвојено, иако се они у практичној дијалошкој 

активности у настави испољавају обједињено. Дијалог у којем 

ученици и наставници заједно преиспитују и конструишу нова 

значења, градећи их на личним искуствима слободно исказаним у 

равноправној усменој размени одликују управо квалитети 

сарадње, стваралаштва и иницијативности. У таквом дијалогу, 

ова три квалитета су повезана и међусобно се подстичу. Тако се 

стваралачки потенцијал дијалога у настави повећава уколико сви 

актери у њему учествују равноправно, ако имају могућности да 

испоље иницијативу постављајући питања, покрећући нове теме 

и слободно износећи своје мишљење. Поред прилике да ученици 

испоље иницијативу, за стваралаштво у дијалогу је потребан 

сараднички и конструктиван однос, однос који карактерише 

уважавање мишљења саговорника и спремност да се оно 

прихвати. Такође, иницијатива учесника у дијалогу усмерена је 

на смишљање или исказивање решења неког проблема, односно 

на стварање нових увида и разумевања одређене теме. Оваква 

иницијатива не односи се само на испољавање индивидуалног 

стваралачког понашања неког од учесника у дијалогу, већ 

обухвата и настојање да се одређена мисао подели и промисли са 

другима. Сарадња ученика у дијалогу у функцији је промиш-

љања и формулисања новог тумачења одређене теме, односно 

стварања и уобличавања решења неког проблема. Коначно, 

сарадничко понашање у дијалогу подразумева испољавање 

иницијативе учесника у дијалогу, претпостављајући постојање 

једнаких права и могућности за исказивање њихових ставова и 

мишљења. Графичко представљање међусобне повезаности 
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стваралаштва, иницијативе и сарадње у дијалогу у настави 

налази се на слици 1. 

 

Слика 1: Међусобна повезаност стваралаштва, иницијативе и 

сарадње у дијалогу у настави 

 

    СТВАРАЛАШТВО 

          

 

            ДИЈАЛОГ У НАСТАВИ 

                                                                                       

ИНИЦИЈАТИВА                    САРАДЊА 

 

 

 

Представљање различитих облика дијалога у настави у овом 

раду темељи се на уверењу да сваки од тих облика има одређену 

вредност и дидактички значај. У дидактичкој литератури је пос-

тигнут велики степен слагања око препоруке да у наставном раду 

треба употребљавати различите наставне методе (јер оне служе 

различитим циљевима). У складу с тим, наставници би требало 

да подстичу и употребу разноврсних дијалошких форми на 

наставним часовима. Притом, наставници треба да знају када ће 

који облик дијалога да подстичу, и са којим циљем то чине. 

Резултати истраживања, међутим, показују да ученици и нас-

тавници релативно ретко разговарају на часу, али и то да, када 

постоји дијалошка размена, она је најчешће сведена на ограничен 

конверзациони образац: наставниково питање – кратак одговор 

ученика – процена наставника (Wells, 2004; Mitrović 2006; 

Oţegović, 2006; Walsh, 2006). Теме дијалога најчешће покрећу 

наставници и оне се углавном односе на конкретну наставну 

јединицу која се обрађује. Од ученика се очекује да одговарају 

„посредством градива“ (Mitrović 2006, str. 162), односно да теме 

њихових излагања буду наставни садржаји, без позивања на 

њихова ваншколска искуства. Поставља се питање зашто 

наставници ретко употребљавају различите облике дијалога у 

настави, запостављајући нарочито облике дијалога који имају 
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већи потенцијал за развој стваралаштва, иницијативе и сарадње 

ученика. 

На ово питање није лако одговорити, будући да на упо-

требу дијалога у настави утиче велики број чинилаца различитог 

нивоа општости. Тако се могу навести фактори који надилазе 

домен школе (као што су општи културни обрасци, друштвено-

политички контекст, концепције образовне политике, доми-

нантна педагошка парадигма, научни и стручни дискурс о 

дијалогу у настави итд.), фактори који се односе на школу и 

школски контекст (имплицитне педагогије наставника, уоби-

чајена наставна пракса, утицај наставног плана и програма, 

просторно и временско одређење наставног часа итд.) и фактори 

који су присутни на нивоу наставног часа (природа наставног 

предмета, тип наставног часа, личност наставника и ученика, 

њихово заједничко искуство, број ученика у одељењу и др.). 

Иако је утицај свих чинилаца готово немогуће евидентирати, 

фокус се може усмерити на оне факторе који несумњиво имају 

велики значај за дијалог у настави. Првенствено мислимо на 

активности наставника којима стварају услове за слободно 

укључивање ученика у дијалог. За употребу различитих облика 

дијалога у настави, потребно је да наставници препознају њихове 

вредности, али је неопходно и постојање могућности, знања и 

вештина да их припреме и реализују. С тим у вези, отварају се 

бројна питања, укључујући и питања формулисања наставног 

плана и програма, осмишљавања програма образовања и усавр-

шавања наставника и др. Тако би се, на пример, смањењем обима 

обавезних наставних садржаја омогућило више времена за 

дијалог наставника и ученика. Поред тога, дидактички обли-

кована употреба различитих врста дијалога у настави претпос-

тавља одређени ниво знања и вештина наставника, па је потреб-

но да се такви садржаји обрађују и увежбавају у оквиру 

иницијалног образовања, односно кроз програме стручног усавр-

шавања наставника. 

Употреба дијалога који подстиче стваралаштво, ини-

цијативу и сарадњу ученика подразумева равноправност, 

отвореност и слободу изражавања свих актера. Наставници треба 

да створе услове за наставни рад у којем ученици имају 
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могућности да постављају питања, покрећу теме које их 

интересују, износе своје мишљење, нове предлоге и идеје, 

позивају се на лично искуство итд. Концепција наставе која је 

постављена на оваквим дијалошким основама комплементарна је 

са концепцијом активног учења и наставе, идејама коопе-

ративног учења, партиципативне и интерактивне наставе, 

односно са проблемским, истраживачким и пројектним прис-

тупима наставном раду и сл. Активизација ученика и њихово 

укључивање у дијалошку размену на часу повезани су са про-

меном положаја ученика у наставном процесу. Та промена, 

међутим, знатно надилази њен организациони или методички 

аспект. Наиме, реч је о процесу мењања педагошке парадигме, 

измене филозофије васпитања и образовања у одређеном 

друштвеном и културном контексту. Покретање и подршка овим 

дуготрајним процесима представља изазов за друштво у којем су 

стваралаштво, иницијатива и сарадња ученика препознати као 

важни васпитни и образовни циљеви. Стварање услова за учешће 

свих ученика у различитим облицима дијалога у настави један је 

од начина афирмисања нове концепције наставе, наставе која се 

темељи на вредновању активности и иницијативности ученика, 

подстицању њиховог стваралачког рада и развијању сарадничких 

односа између наставника и ученика.  
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ИГРА И МАШТА У НАСТАВИ: ЕКСПОНЕНТ 

ДИВЕРГЕНТНОГ МИШЉЕЊА И ПОДСТИЦАЈ 

СТВАРАЛАЧКОГ ПРОЦЕСА, ИНИЦИЈАТИВЕ И 

САРАДЊЕ
1
 

 

Јасмина Шефер2 

Институт за педагошка истраживања 
 

 „Игра је највиша форма истраживања“ 

     А. Ајнштајн 

 

        
У овом раду размотрићемо колике су могућности да игра и њен 

интериоризовани дериват – машта – утичу на развој, исказивање 

и култивисање дечјих креативних, сарадничких  и потенцијала за 

иницијативу у групној ситуацији у процесу васпитања и обра-

зовања. 

Овде неће бити речи о стваралаштву, сарадњи и ини-

цијативи јер је о томе већ било говора у књизи која претходи 

овој, већ ће се само образложити повезаност игре и маште са 

СИС
3
 појмовима који представљају циљеве предложеног обра-

зовног приступа. На основу те везе извешћемо закључак о томе 

зашто игра треба да се користи као подстицај или метод 

учења/подучавања у настави коју овај приступ заступа. У том 

смислу игру можемо сматрати као једну од антецедентних или 

независних варијабли (поред херменеутичког и истраживачког 

дијалога – дискусије, истраживачког рада и решавања проблема, 

метакогнитивне активности) у нашем будућем огледу у коме 

ћемо испитивати њене ефекте на остваривање назначених СИС 

циљева, као консеквентних зависних варијабли. Напомињемо да 

термин варијабла користимо условно и у најопштијем смислу 

будући да истраживање неће нужно пратити позитивистичку 

                                                   
1Рад представља резултат рада на пројеку „Од подстицања иницијативе, 

сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 
технолошког развоја Републике Србије (2011–2014). 
2jsefer@rcub.bg.ac.ra 
3Назив за приступ у образовању у оквиру кога подстичемо стваралаштво, 

иницијативу и сарадњу. 
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оријентацију и њене методолошке моделе истраживања типа 

експеримента „пре и после“ са контролном групом, већ пре свега 

тестирање модела у процесу самог рада „сада и овде“, дакле 

форма-тивно. Накнадни ефекти могу се одредити тек касније, у 

лонгитудиналном праћењу у дужем временском периоду.  

 

Појмовно одређење игре и маште у контексту СИС 

парадигме образовања 

 

Теорије и истраживања игре 

 

Игра је анализирана од античког доба до данас и још увек није 

коначно дефинисана. У свакодневном тумачењу она представља 

неозбиљну активност која служи за забаву, али њена супротност 

није озбиљност, пошто она сама може бити врло озбиљна 

делатност. Њена супротност је реалност. Дакле, може се рећи да 

је игра делатност која је удаљена од реалности, пријатна и 

лепа, мада некорисна и ослобођена притиска биолошке потребе, 

одвија се слободно, добровољно и спонтано у фиктивном свету у 

коме играч успоставља и руши сопствени ред и правила (Storr, 

1972). 

Иако до данас недовољно дефинисана, игра је у прошлости 

често истраживана. Прве научне теорије о игри настају почетком 

20. века (Ibid). Многе од њих су биолошке и етолошке теорије 

које игру дефинишу на основу истраживања активности 

животиња, а о дечјој игри закључују на основу аналогије дечјег 

понашања са понашањем животиња. Нека компаративна 

истраживања допуњују аргументацију оваквих претпоставки, 

изведених на основу аналогије, или је доводе у питање утвр-

ђивањем разлика. Покушаје дефинисања игре налазимо у етно-

лошким и филозофским студијама, као и у студијама о умет-

ности у којима се природа уметности упоређује с игром. Тумаче-

њем игре баве се психолошке теорије које су више или мање 

натуралистички (на пример, психоанализа и бихевиоризам) или 

културно-историјски опредељене (развојне теорије, нарочито 

руске школе). Дефиниције игре односе се на њену сврху, порекло 

или природу, дакле објашњења су телеолошка, генетичка/ 
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развојна, или описна/аналитичка. Аутори игру дефинишу на раз-

личите начине зависно од угла гледања, они се више или мање 

слажу, понекад разилазе или само допуњују, ретко су контра-

дикторни. Игра представља велики део активности детета, поред 

манипулације предметима и учења у ужем смислу речи 

(Zaporoţec, prema Duran, Plut & Mitrović, 1988, str. 13). Постоји, 

међутим, проблем њеног јасног спецификовања због фено-

менолошких препрека приликом разграничавања у односу на 

друге облике понашања код деце и животиња (Kolarits, 1940, 

prema Eljkonjin, 1981, str. 10). Поред истраживачких података у 

области етологије, етнологије и развојне психологије, који су 

непосредно инспирисали теоретичаре игре, постоје бројне друге 

психолошке и педагошке студије старијег и новијег датума које 

без изузетка потврђују не само чињеницу да игра која укључује 

фантазију има карактеристике креативног процеса, већ и да је 

повезана са креативном продукцијом. Иако постоје методолошке 

тешкоће у вези с валидирањем података оваквих истраживања 

(на пример, поставља се питање на основу којих критеријума се 

руководе експерти када одређују шта је квалитет стваралачког у 

продуктима деце), ипак није случајно што сви огледи, у које је 

најчешће укључен велики број независних евалуатора дечјих 

продуката, потврђују да практиковање игре у образовању под-

стиче развој стваралачке продукције (Bruner, 1972; Francis, 1973; 

Dansky & Silverman, 1973; Sylva, Bruner & Genova, 1974; Roy, 

1978; Smith, 1984; Sylva, 1984; Smith, Simon & Emberton, 1985; 

Hutt, 1996; Katz & Chard, 2005; Chen, 2005; William & Johnson, 

2006; Johnson, 2007). Међутим, треба напоменути да креативна 

игра у коју је укључена фантазија јесте неопходан али не и 

довољан услов за креативну продукцију јер је за реализацију 

такође потребно развијати способност за критичко мишљење, 

самодисциплиновање и преузимање одговорности. У даљем тек-

сту навешћемо основне тезе већ дуго дискутованих теорија које 

су створиле основ за изучавање ове области. Нови подаци само 

потврђују луцидност аутора старих тумачења (Gross, 1916 prema 

Eljkonjin, 1981, str. 66; Huizing, 1955; Huizing, 1970; Piaget, 1972; 

Vigotski, 1933. и други) на које се истраживачи и данас позивају. 

Покушаћемо да сажмемо различита схватања о игри тако што 
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ћемо навести листу неких дефиниција игре које аутори раз-

личитих школа користе, да бисмо потом коментарисали основне 

теоријске тенденције и извукли потребне закључке у складу са 

сврхом овог рада. 

Истраживања на животињама тумаче игру из биолошке 

перспективе. (1) Игра је неопходна за нормалан социјални развој 

јединке у живом свету (Suоmi & Harlow, 1971). (2) Она 

представља тренинг – припрема за живот – учење и вежбање 

нових вештина за преживљавање (Groos, 1896; Groos, 1916 prema 

Eljkonjin, 1981, str. 66; ). (3) Игра  ствара стимулацију када је у 

животу нема, ради  превазилажења досаде и одржавања нервног 

система будним (Morris, 1964). (4) у недостатку егзистен-

цијалних изазова вишак енергије се спонтано празни кроз 

слободну акцију – игру, процес у коме се ужива (Šiler, 1935 i 

Spenser, 1897 prema Eljkonjin, 1981, str. 12). Игра се  појављује 

код животиња вишег реда и одвија се у измишљеној ситуацији у 

којој се вежба и имитира нека делатност. Слична је људској 

творевини – уметности,  која такође не служи елементарном пре-

живљавању, већ доживљају  и одвија се на вишем  менталном 

нивоу  (Spenser, 1897 prema Eljkonjin, 1981, str. 12). (5) Игра је 

манифестација нагона који превремено покреће јединку да 

„запосли“ своје унутрашње способности и наговести инстинк-

тивне радње, које развија кроз имитацију и онда када то није 

биолошки потребно (Štern, 1922 prema Eljkonjin, 1981, str. 68). (6) 

Игра је активна флексибилна употреба способности која над-

грађује ограничења инстинкта, праћена је и мотивисана функ-

ционалним задовољством без обзира на успех, али и исходом у 

усавршавању - форматирању  нових форми понашања (Biler, 

1924, prema Eljkonjin, 1981, str. 70). (7) Она представља мани-

пулативно-експлоративно понашање без биолошког пот-

крепљења у ситуацији када нема притиска средине нити претње 

опстанку (бихевиоризам – Harlow & Mayer prema Nuttin, 1975 u 

Duran, Plut, Mitrović, 1988, str. 18; Lorenz, 1971; Lorenz, 1976 

prema Duran, Plut, Mitrović, 1988, str. 19). (8) Служи култиви-

сању/социјализацији нагонских понашања које се одвија кроз 

ритуал и усмерено је прилагођавању групи (Suomi & Harlow, 

1971; Loizos, 1967). (9) То је акција вођена принципом 
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задовољства, несвесним потребама и инстинктом за овла-

давањем средином путем преуређивања света по својој мери  

(психоанализа - Freud, 1959, prema Duran et al., 1988, str. 18; 

Frojd, 1925 prema Elkonjin, str. 94 i 121, Lewin, 1935 prema 

Elkonjin, str.122 ).      

Из психолошке и социјалне перспективе дечја игра је 

такође дефинисана на различите начине. (1) Игра се повезује са 

фантазијом и препуштањем фикцији (Sesilija, 1901 prema 

Eljkonjin, 1981, str. 91). (2) То је активност супротна вежбању јер 

се не односи на репетицију старог искуства. Она настаје услед 

неусмерености пажње, моторне импулсивности, афективности и 

амбивалентности у контакту са недовољно познатим пред-

метом који подстиче стварање фантастичних представа 

гоњених нагоном за личним ослобађањем, сједињавањем са 

околином и понављањем активности. Игра покреће унутрашње 

потенцијале и утиче на сазревање   (Bojtendajk prema Claparede, 

1934, u Eljkonjin 1981, str.74-76). (3) Игра је активност заснована 

на оријентацији ка непознатом, односи се на истраживање 

нових информација у фиктивној ситуацији која конкретно 

понашање трансформише у игровно. Истраживање „одваја вежбу 

од игре“ (Claparede, 1934 prema Elјkonjin, 1981, str.74 i 78). Игра 

је исходишна активност која произлази из истраживања околине 

које  започиње активирањем рефлекса оријентације када се поја-

ви промена и/или непознат предмет у околини (Galjperin 1976 

prema Eljkonjin, 1981, str. 80; Hajdn, 1975 prema Eljkonjin, 1981, 

str. 87). (4) Она је самосврховита, некорисна, нерационална 

узбудљива пракса, која није изазвана биолошким прежив-

аљавањем, она је процес – плес између тензије (несигурности) и 

релаксације у одређеном времену и простору. Игра ритуално и 

мистериозно начин превазилази досаду задовољавајући потребу 

за новим стимулацијама и идеалним редом (Huizingа, 1955). (5) 

Своди се на понављање радних активности чији користан циљ и 

усмереност на предмет се претвара у уживање у самој актив-

ности (Vunt, 1887 prema Eljkonjin, 1981, str. 13). Игра је 

екстензија рада који је утилитаран и историјски посматрано 

представља старији појам, а у детињствиу се трансформише у 

игровну активност у групи ради колективног тренинга за живот 
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или учења људских односа кроз реконструкцију односно драм-

ску и магијско-ритуалну репетицију радних активности. Касније, 

у развијеним културама, игра бива замењена уметношћу и 

школовањем. Као супститут радних активности она постаје све 

значајнија за онтогенетски развој савременог детета које је 

одвојено од света рада (Plehanov, 1958 prema K. Marksu & 

Vsevolodski-Hergros, 1933, u Eljkonjin, 1981, str. 13 i 16). (6) Игра 

је варирање истог искуства трансферирањем у друге ситуације 

и асимилацијом варијација, а може се схватити и као  конс-

труисање нових и истовремено реконструисање – транс-

формисање старих менталних структура кроз интеракцију 

асимилације и акомодације, као што је то случај и у другим 

сазнајним активностима (Piaget, 1962 prema Duran et al, 1988, str. 

15; Piaget, 1972). (7) Игровна активност постепено одређује 

начин организовања и организацију  мисаоне делатности 

(Rubcov, u Eljkonjin, 1981, str. 53). (8) Она је „употреба 

незрелости“ (Bruner, 1972). (9) Игра је историјска појава 

колективног порекла, садржаја и природе. Значајна је за развој 

личности детета, нарочито у предшколском узрасту, и  односи се 

на дечје приказивање делатности одраслих путем имитације и 

реконструкције тих делатности. Реконструкција се  одвија мани-

пулацијом, трансферирањем и уопштавањем искуства приликом 

симболичког одигравања улога на фиктивним плановима ради 

сопстевног социјалног и моралног развоја. Симболичка игра 

током развоја детета на каснијим узрастима  бива замењена 

играма са правилима  или понутрена у снове, сањарења и машту 

(Vigotski, 1933). (10) Игра је активност која је накнадно настала 

по угледу на уметничке активности одраслих, у моменту када је 

дете које је измештено из света рада, што је утицало на то да 

почне да реконструише радне активности на фиктивном плану 

(Eljkonjin, 1932 prema Eljkonjin, 1981, str. VIII). Игровна 

активност за дете представља врсту рада путем којег оно учи 

(Tizard, 1977). 

Анализирајући претходно приказане теорије, можемо 

утврдити да оне, упркос разликама, деле заједнички појмовни 

простор који нам омогућава да уочимо сличност између игровног 

понашања, с једне стране, и креативног, иницијативног и сарад-
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ничког понашања, с друге стране, и да на основу те сличности 

предложимо игру као метод подстицања развоја поменутих 

понашања у школи.  

 

Дефинисање игре и повезаност са стваралачким, 

иницијативним и сарадничким понашањем 

 

Везу игре с креативним понашањем само делимично можемо 

пронаћи у биолошки оријентисаним теоријама које своје зак-

ључке заснивају на истраживању понашања животиња, нарочито 

примата. По овим теоријама, игра је активност у којој се ужива и 

током које се биолошки значајна понашања могу релаксирано и 

спонтано, без спољног притиска, учити путем имитације и 

репетиције одговарајућих понашања или експлорацијом неис-

траженог окружења из радозналости. Кључне речи које немају 

везу с креативним актом су свакако имитација и репетиција, док 

радозналост, експлорација или истраживање новог у окружењу и 

уживање у активностима истраживања игру чине сличном 

описима креативног процеса. Игра која се заснива на радоз-

налости и истраживачком понашању у начелу се може упоредити 

с научним мишљењем и инвенцијом у каснијим фазама развоја. 

Истраживању околине претходи експлоративна игра која имп-

лицира потребну покретљивост, окренутост спољним стиму-

лацијама и интринзичку самодетерминишућу мотивацију што су 

својеврсни корелати иницијативног понашања. Истра-живање 

околине не односи се само на истраживање физичког окружења, 

већ и на истраживање и култивисање социјалних односа кроз 

игру који се односе на развијање сарадње и соци-јализацију. 

Теорије које су психолошки и социјално оријентисане, пре 

свега развојне теорије, игру виде као активност фантазије 

(имагинације) и препуштање фикцији у акцији (Vigotski, 1996), на 

основу чега игру можемо повезати с маштом, која је понутрена 

игра, и преко маште игру повезујемо са креативним актом јер 

машта у креативном акту има основну улогу. Игра је такође 

асимилациона, али и асимилационо-акомодациона активност у 

којој се необавезно преиспитују и последично трансформишу, 

али и конструишу когнитивне структуре као интелектуално ору-
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ђе за даље истраживање реалности, рецимо у науци. Игра има 

заједничке особине како са науком, тако и с уметношћу, дакле и 

са креативним актом који карактерише уметност и заснива се на 

процесима естетске и интуитивне трансформације стварности. 

Потом, игра је самосврховита (аутотелична) активност у којој се 

ужива јер је интиринзички мотивисана, што се такође среће у 

креативном чину и препознаје у манифестацијама иницијативе у 

понашању. Коначно, игровна активност је социјалног порекла 

као и остали процеси сазнавања и подразумева комуникацију и 

сарадњу с другима, као и партиципацију у социјалном свету, а 

сарадња у заједничкој акцији јој је често и сврха. 

Из угла развојне теорија Пијажеа, као што смо већ назна-

чили, игру можемо дефинисати као обогаћивање и усавршавање 

менталних структура детета кроз варирање – проигравање, с 

искуством накнадним трансформисањем или реконструисањем 

старог знања ради његове дубље прораде и асимилације. Поред 

тога што игра омогућава утврђивање тековина претходних ако-

модација, односно конструкција у менталним структурама дете-

та, она у извесној мери подстиче и саму акомодацију кроз 

конструисање нових искустава. Игра у настави може бити 

намерно режирана ситуација у којој ће дете не само проигравати 

претходно искуство, често на симболичком нивоу, већ и конст-

руисати ново сазнање истовремено реконструишући старо у 

релаксираној – игровно дефинисаној – истраживачкој ситуацији. 

Док Пијажеова теорија наглашава когнитивну компо-ненту игре 

и њен однос више са физичком него социјалном реалношћу, мада 

не искључује значај вршњачке групе, развојна теорија Виготског 

и његових следбеника наглашава психо-социјалну компоненту 

игре, као релаксиране спонтане и пријатне интеракције са 

социјалном средином и културом баштином у фиктивној „као 

да“ ситуацији кроз коју се кроз преузимање улога одраслих 

проиграва лично социјално искуство и доводи у вези са 

реалношћу. Исходи овог социјалног искуства могу се упот-

ребљавати како за непосредни биолошки и социјални опстанак, 

тако и за даљу менталну и социјалну надградњу у сфери неог-

раничених креативних могућности које пружа симболичка игра и 

креативни акт, посебно на нивоу апстрактног мишљења на 
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старијим узрастима. Може се закључити да је игра облик креа-

тивног понашања и да као таква помаже развојном процесу у 

коме се спонтано ствара – варира, реконструише искуство у зони 

актуелног развитка и конструише у зони наредног развитка уко-

лико игром обухватимо решавање за дете сложенијих проблема. 

Игра постаје коконструкција када се дете игра у групи вршњака у 

којој долази до синергије асимилационих и акомодационих про-

цеса њених чланова или када му искусније лице помаже да у 

зони свог наредног развитка досегне оно што само још не може. 

У развојним когнитивним и социјалним теоријама игра се тумачи 

скоро исто као свако друго сазнање, преко конструисања које је 

креативни акт по себи. Оно што ипак чини игру специфичном у 

односу на друге облике сазнавања, то је фиктиван план и њена 

удаљеност од реалности чиме се игровни процес раздваја од 

непосредне акције преживљавања, рада и циљане продукције и 

истовремено приближава креативним подухватима у науци и 

уметности на апстрактном и посредованом плану.   

Пошто игра подразумева како имититативне, тако и транс-

формационе, односно иновативне процесе, при чему сваки од 

ових процеса има своју функцију, ми ћемо се у раду фокусирати 

на трансформациону/иновативну функцију игре у којој машта 

или фантазија – фикција – на флексибилан начин повезује 

претходно неспојиве појаве преиспитивањем низа могућих идеја 

и тиме одређује игру као дивергентни и креативни, а не 

репетитивни чин. Игру у којој машта и фиктивни апстрактни 

план доминирају назива се симболичком јер је стварност 

замењена симболима који индиректно о њој говоре и најчешће је 

у настави препознатљива у креирању уметничких садржаја. Игра 

у којој доминира истраживање околине назива се експло-

ративном и у настави се идентификује кроз решавање проблема 

приликом креирања и реализације малих научних пројеката.  

Повезивање игре и маште са дивергентним, односно 

флексибилним и асоцијативним начином спајања неспојивих 

појава и преиспитивањем могућих идеја упућује нас на теорије 

способности ради додатних објашњења. У оквиру једне од њих 

(Guilford, 1967) појављује се појам дивергентног мишљења којим 

можемо објаснити разигран асоцијативан процес карак-
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теристичан за продуковање идеја (Mednick, 1963). Дивергентно 

мишљење односи се на: (1) флексибилност понашања приликом 

приступања проблему која нам омогућава да погледамо и истра-

жимо свет са различитих страна, (2) оригиналност која се 

очитује у необичним, односно јединственим – новим решењима 

спајањем удаљеног и до тада неспојивог и (3) флуентност идеја 

која омогућава да се испита велики број идеја као потенцијални 

проширени репертоар у оквиру кога се с већом вероватноћом 

може пронаћи оригинална идеја или решење проблемске ситу-

ације, и делимично (4) елаборацију идеја која долази до изражаја 

када треба разрадити постојећу идеју уграђујући већи број 

разноликих детаља који по себи могу бити оригиналне нове идеје 

и налазити се у јединственом необичном односу с главном иде-

јом. У складу с тим игра представља дивергентан процес миш-

љења и понашања, што је такође централна одредница и креа-

тивног процеса.  

У закључку се може рећи да постоје бројни теоријски и 

истраживачки подаци у прилог тези да је  игра у којој постоји 

трансфомација стварности по себи креативни процес и да може 

да допринесе креативној продукцији, чак и код одраслих, 

приликом генерисања идеја. Игра и креативно понашање деле 

иста значења (Ivić & Davidović, 1972; Šefer & Angelovski, 1985; 

Šefer, 2005).   

 Самосврховитост. Сврха је учествовање у процесу у коме 

се ужива и који по себи испуњава појединца. Исходи/про-

дукти активности мање су важни и следе само као природна 

последица. Предуслов за започињање ове активности је 

интринзичка мотивација.  

 Иницијативност. Иницијатива је последица само-

детерминације појединца и заснована је на самосврховитости 

радње и његовој интринзичкој мотивацији. Појединац само-

стално иницира активност за коју је лично мотивисан. Лични 

разлог може бити уживање у самој активности или неки други 

развојни циљ који је уско везан за процес, на пример 

овладавање сопственим компетенцијама које су део акције. У 

том случају иницијатива не произлази само из интринзичке, 
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већ и из других облика унутрашње аутономне мотивације 

(Šefer & Ševkušić, ur., 2012).   

 Експресиваност. Пошто активност има лично значење и 

подразумева уживање у процесу, ангажоване су емоције које 

се испољавају и празне током процеса и посредством којих се 

покреће и обнавља аутономна мотивација која лежи у основи  

иницијативе и акције.  

 Дивергентност. Подразумева асоцијативни и има-

гинативни процес који је карактеристичан за креативни 

процес и резултира у конструисању различитих и нео-

чекиваних исхода – откривања разноликих могућности које 

пружа околина и компетенција које може да развије јединка, 

при чему су у креативној игри и понашању све могућности 

прихватљиве без страха од грешке и критике (док у игри с 

правилима то није случај, те се њом овде нећемо ни бавити).  

 Регулативност. Односи се на когнитнивно-интелектуалну 

и социо-емоционалну улогу коју креативна игра и понашање  

има у процесу акомодације на средину.  

 Интердисциплинарност. Оба феномена су по својој 

природи  интердисциплинарна. 

 Социјалност. Оба феномена представљају социјалну 

активност ако се процес одвија у групи у којој појединац 

комуницира и сарађује.  

 

Треба напоменути да, на основу анализе теорије Виготског, З. 

Матеић-Ђуричић (Mateić-Đuriĉić, 1978; Mateić - Đuriĉić, 1984) 

изводи закључак да је игра филогенетски виша активност јер не 

служи само преживљавању. На основу тога закључујемо не само 

да је један од базичних покретача, већ и ексклузивни покретач 

креативних потенцијала деце и одраслих.   

Као што се појединци разликују у степену развијености 

креативних потенцијала и интензитету и квалитету  ангажовања 

у појединим доменима људске делатности, зависно од моти-

вације и профила својих способности у различитим доменима 

(Gardner, 1983), тако се разликују и у квалитету креативних идеја 

које продукују у игровном процесу, зависно од тога у ком 
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домену се он одвија. Зато је добра вест што су креативне игре, 

посебно на млађим узрастима, обично интердисциплинарног 

карактера, као драмска игра, те могу да ангажују потенцијале 

различите деце. Добро је и то што ове игре добијају облик 

тематских целина, најчешће у виду интердисциплинарно испри-

чаних прича на симболичком нивоу, у којима се делатност 

различите деце преплиће и увећава кроз интеракцију и сарадњу, 

а њихово сазнање проширује, повезује и контекстуализује. 

 

Дефинисање маште и однос према игри и стваралачком 

понашању 

 

Дефиниција маште најчешће произлази из дефиниције игре, 

пошто машта представља инхерентну карактеристику игре. 

Машта је  понутрена игра, односно игра пренесена на ментални 

симболички фиктивни план (Vigotski, 1996). Креативна игра је 

оспољена машта, машта пренесена на план конкретне акције. 

Пошто је акција развојно старија од менталне симболичке 

функције, претпостављамо да се прво појављује игра у чијем 

окриљу ће се развијати машта. Стара идеја да машта покреће 

игру овде је замењена тезом да игра покреће машту пошто се као 

акција прва јавља у онтогенези. Тек потом, посредством игре 

појављује се машта као фиктивна реалност у унутрашњем 

менталном свету детета. Маштање је активан и флексибилан рад 

асимилационих структура који омогућава спајање неспојивог у 

реалности, али могућег на симболичком апстрактном нивоу у 

фикцији која је удаљена од конкретне реалности. Пратећи 

Виготског, можемо такође закључити да машта подстиче развој 

уметничке трансформације света на старијим узрастима, али исто 

тако је присутна и у свету апстрактне логике до које се долази 

развојем логичког и математичког мишљења. Машту не 

налазимо само у оригиналним решењима у иреалном свету 

уметности, већ у научним изумима и неочекиваним открићима у 

конкретној реалности, односно научним конструкцијама 

сазнања. Машта подразумева ментално представљање ствар-

ности. Да би представа била креативна, односно маштовита, она 

мора ићи даље од реалног, мора спојити реално и иреално 
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(Vigotski, 1996). Она полази од реалног, делимично реалног или 

нереалног симболичког материјала или искуства, да би 

комбиновањем дошла до нове целине која такође може бити 

мање или више реална и која реконструише нашу представу о 

свету. Све су комбинације могуће. Нова целина може бити 

креација на имагинарном плану (на пример, представа или идеја 

о крилатом коњу који не постоји у природи), а може бити и 

оригинално откриће, односно конструкција која објашњава 

реалност (на пример, идеја да светлост може имати двоструку 

природу и понашати се и као честица и као талас). Машта је, 

нарочито у уметности, усмерена на слободно интерпретирање, 

поигравање, односно импровизовано комбиновање различитих 

садржаја из реалности који у тренутку могу постати елементи 

иреалних целина као у представи о крилатом коњу. С друге 

стране, потребни су детаљно систематско научно истраживање 

околине и циљани експерименти као предигра која ће помоћи да 

се зачне концепт о двострукој природи светлости. Иако се 

концепт односи на функционисање реалних феномена, он је 

удаљен од преосталих знања о функционисању природе, што га 

чини крајње апстрактним и доводи до тачке где за људски ум у 

једном тренутку постаје научна фантастика, односно продукт 

маште. 

 

Врсте игара 

 

У овом раду говорили смо о играма које подразумевају  кре-

ативно понашање и назвали смо их креативним играма. Међу-

тим, нису све игре креативне. Оно што је заједничко свим играма 

је њихова самосврховитост, односно наша унутрашња 

мотивисаност да у њима учествујемо јер нас привлаче и у њима 

уживамо, а немају никакв други циљ. Све друге карактеристике 

се разликују зависно о којој врсти игре је реч. Оне могу бити 

солитарне или друштвене, зависно од тога колико је играча 

укључено. Затим се могу одвијати на мање-више фиктивном или 

реалном плану. На пример, Блонски (Blonski, 1934, u Eljkonjin, 

1981, str. 144) наводи да игру обично делимо на следеће 

категорије: игра „као бајаги“, конструктивна игра, имитативна 
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игра, драматизација, мотoричкa игрa, интелектуалнa игрa. 

Видимо да игра може бити двострука: репетитивна или 

креативна. Није свака игра креативна. Код репетитивних игара 

стари обрасци понашања се понављају и то је имитативна 

делатност. Код креативних игара о којима смо у овоме раду 

говорили откривају се нови обрасци понашања и нове инфор-

мације тако што се на фиктивном плану реконструишу или 

трансформишу стари обрасци. Креативне игре такође могу бити 

групне или индивидуалне или се могу обављати на оба начина. 

Оне се даље могу поделити према домену делатности на: језичке, 

игре у простору, логичке, математичке, социјалне, психолошке, 

музичке, плесне, спортске и слично. Према типу мишљења који 

се ангажује током игре, могу се поделити на логичке и 

имагинативне. Логичке укључују решавање проблема, заго-

нетака, ребуса и слично. Имагинативне игре су игре у којима је 

ангажовање маште најважније. То су следеће игре: асоцијативне 

(слободно повезивање различитих идеја без правила), мулти-

медијске (исказивање неке идеје коришћењем различитих 

медија), синкретичке (спајање различитих медија у недељиву 

целину ради исказивање неке идеје – на пример праисторијске 

ритуалне игре у којима се преплићу различите уметности, рели-

гија и свакодневни живот), емпатијске (изазивање осећања кроз 

њихову експресију средствима различитих медија), аналошке 

(упоређивање логички сличног), метафоричке (повезивање 

сличног на основу недоречених правила, често перцептуалних), 

драмске (одигравање догађаја на фиктивном плану), конструк-

тивне (прављење објеката од различитог материјала), пара-

дигматичке игре (повезивање представа исказаних у различитим 

медијима које обједињује неки приступ животу и/или сазнању, 

односно стил епохе, културе или неког географског подручја) и 

слично. Игре се такође могу поделити на експлоративне и сим-

боличке. Експлоративне игре се односе на истраживање околине, 

а симболичке на одигравање онога што се у околини запажа и 

замишљање нових ситуација. 

Истраживачка делатност може се одвијати у форми експ-

лоративне игре. Истраживање може бити увод у игру, на пример 

код животиња које прво открију нов предмет у окружењу, па га 
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онда испитују играјући се њим. Исто тако сам процес 

истраживања може бити игролика активност уколико подра-

зумева откривање непознатог на релаксиран начин који није 

оптерећен крајњим исходима. Експлоративна игра може ево-

луирати у озбиљнији научни подухват, уколико поред радоз-

налости, опсервације, имагинације и манипулације окру-жењем у 

већој мери укључи логичко и критичко мишљење, контролу 

ситуације која се истражује, дисциплинован рад, оријентацију на 

циљ и исход и намерно планирање процеса истраживања и 

верификацију резултата. Исто тако симболичка игра може 

еволуирати у уметност или научно мишљење засновано на 

апстрактној симболизацији и комбинаторици. Практично свака 

игра може бити креативна ако се организује тако да се у њој 

ангажује радозналост, имагинација, симболичко мишљење и 

истраживачко понашање на различитим нивоима. 

 

Развојна перспектива и ефекти подстицања у друштвеном 

контексту 

 

Развојна перспектива. Игра се историјски појављује већ у 

зачетку друштвене заједнице и развоја човека – филогенеза, 

односно у првим годинама живота детета – онтогенеза. У 

филогенетском смислу значајно је још једном напоменути да 

игра није својствена само човеку, већ да сеже у најраније фазе 

развоја живота јер се озбиљни показатељи овог феномена регис-

трују већ код многих сложенијих, па и једноставнијих животиња.  

У онтогенетском развоју човека рудиментарна експло-

ративна игра се јавља већ у првој години живота, као 

испробавање одређених облика понашања да би се видело до 

каквих ће последица та понашања довести. Свест о последицама 

не постоји унапред (пре акције), због неразвијености менталног 

функционисања детета, већ се последица запажа, учи и памти 

(симболички план) тек накнадно, када је дете кроз акцију 

спонтано произведе. Дакле, предвиђање или очекивање пос-

ледице сопствених акција настаје тек када се веза између акције 

детета и њене последице утврди у менталном систему бебе 

(циркуларне реакције у првих шест месеци живота). А онда 
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настаје понављање, али и варирање активности кроз игру, како 

би се веза с последицом утврдила, што изазива посебно уживање 

код детета јер не само да овладава средином, већ развија и 

сопствене компетенције. Како се која когнитивна делатност и 

компетенција буде појављивала током развоја детета, тако ће се 

појављивати и одговарајуће игре кроз које се те активности 

односно компетенције прорађују и истражују варирањем. 

Права експлоративна игра (истраживање околине) која се 

наставља на претходно искуство манипулације објектима јавља 

се у другој години живота када дете почне да хода и да осваја 

простор око себе вођено радозналошћу која га мотивише да 

открива за њега непознат свет. У експлоративној игри комбинују 

се перцептивне и моторичке активности (визуелно-просторне и 

телесно-кинестетичке способности) обједињене у визуелним 

представама света (симболичка активност) и физичком освајању 

околине кретањем у простору (моторичка активност). Ради се о 

процесу откривања у коме субјект варира своје акције 

манипулишући објектима и тиме умножава значења која 

приписује истраживаној околини. То понашање понавља се 

током живота и постепено трансформише до најсавршенијих 

облика научних истраживања у одраслом добу, која надилазе 

научено и утичу не само на лични развој, већ и на даљи развој 

друштва. Експлоративна игра је претеча научног истраживања, 

али и сналажења у непознатој природној средини, коју Гарднер, 

на пример, препознаје у способности за опстанак у природи и 

назива је натуралном интелигенцијом. Експлоративна игра 

добија карактеристике правог научног истраживања укрштањем 

са логичко-математичким мишљењем које омогућава кван-

тификовање света, успостављање смислених логичких односа и 

комбиновање. Логичко-математичко мишљење постаје доступно 

детету од седме до 12. године приликом развоја конкретних 

логичких операција и даље, од 12. године па навише, приликом 

развоја апстрактних логичких операција. Перцептивно-мото-

ричка истраживачка активност употпуњује се и знатно развојно 

унапређује конкретним реверзибилним операцијама и, затим, 

апстрактним логичким операцијама које је подижу са конкретног 

на фиктивни – апстрактни план. 
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Симболичка игра почиње с првом симболичком функ-

цијом, која се јавља са првим памћењем и представама о објекту 

када он није присутан у визуелном пољу, односно почиње са 

појавом перманентности или конзервације објекта. Чим објекат 

поседујемо у својим представама/мислима, ми тим представама 

можемо манипулисати односно можемо их комбиновати и 

мењати – иновирати на фиктивном плану којим је дефинисана 

симболичка активност. Ту је и извор маште која представља 

менталну игру и протеже се, развојно гледано, све до најс-

ложенијих форми апстрактног мишљења и научне и уметничке 

имагинације код одраслих стваралаца који закорачују  даље од 

сазнатог у личном развоју и од затечених тековина знања у окви-

ру друштвене заједнице у којој живе. 

Моторичка или телесно-кинестетичка игра постаје 

актуелна са првим покретима. Поред значајне оријентације на 

имитацију покрета, моторичка игра може бити надграђивана од 

почетка живота кроз истраживање могућности и граница сопс-

твеног тела и простора у коме се покрет остварује, све до 

врхунског спорта, игре и балета.  

Визуелно-просторна способност на делу је већ у првој го-

дини и са моторичком активношћу основа је за развој сензо-

моторне интелигенције (Piaget, 1970). Визуелно-просторне игре 

јављају се у контексту експлоративне и симболичке активности 

већ од краја прве године, а трају до краја живота и свој пуни 

израз налазе у визуелним уметностима и техничким наукама које 

подразумевају комбиновање објеката у простору. Визуелне игре 

и комбиновање, сједињени са способношћу за  квантификовањем 

и логичко-математичким мишљењем, усмерени су на решавање 

техничких и технолошких проблема, док доминација има-

гинативног у фиктивном свету води у уметност сликања и 

вајања.  

С првим слоговима и речима крајем прве године живота, 

дете улази у свет вербално-језичких симбола и игара, од фо-

нолошких преко граматичких, приповедачких и стилских које 

кулминирају у предшколском узрасту, па све  до компликованог 

поигравања с језичким фигурама и ритмом у поезији одраслих. 

Вербално-језички медиј има ексклузивно место за означавање 
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света и мишљење. Језичке способности се нагло развијају до пете 

године, а потом постепено све до краја живота.  

Музичке игре, које се односе на звучне и музичке 

варијације, јављају се такође на почетку живота. Почињу са 

рецепцијом, репродукцијом и првим варијацијама звукова и 

тонова, да би се завршиле у музичкој импровизацији и ком-

поновању на различитим инструментима у одраслом добу. 

Интерперсоналне игре почињу с првим осмехом мајци у 

трећем месецу живота и игром „где си, где си ...за“ која подстиче 

конзервацију објекта и почетак развоја мишљења, али и соци-

јалну интеракцију с мајком као првим посредником у ког-

нитивном, емоционалном и социјалном напредовању. Прет-

постављамо да позитивни исход ових игара у каснијем животу 

може утицати на успех у комуникацији, сарадњи  и лидерству, 

односно у социјалним играма и социјалном животу у одраслом 

добу. 

Интраперсоналне игре почињу касније у предшколском 

периоду, када се само фрагментарно и на моменте појављују са 

првим увидом у себе. Рудименти су у првом огледању у огледалу 

у првој години живота, а крајњи исходи у унутрашњем животу у 

коме одрасла индивидуа на фиктивном плану и кроз екс-

периментисање у животу испитује и дограђује свој смисао, сврху 

и пут којим иде кроз живот.  

Логичко-математичке игре су онтогенетски најмлађе и 

јављају се заједно са развојем логике тек од седме године жи-

вота, када конкретне логичке операције, а потом и апстрактне, 

почињу да се развијају у форми конзервације количине, тежине, 

запремине, реверзибилности мисаоних операција, развијања 

појма броја и појмовног система, што доприноси децентрацији 

односно превладавању претходне егоцентричне перспективе 

предшколског детета. Комбинаторика на визуелном материјалу и 

у математичком бројевном квантификованом симболичком често 

апстрактном систему представља основ математичких и ло-

гичких игара.  

Коначно, није развој сваког детета идентичан јер деца од 

старта нису истих потенцијала по врсти и интензитету нити су у 

истим срединама. Поред општих узрасних тенденција, темпо и 
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квалитет развоја у појединим доменима способности код деце је 

индивидуалан, дакле различит. Стога деца, чак и на истом уз-

расту, могу да стимулишу једно друго допуњавајући се и 

размењујући своја различита претходна искуства. Размена се 

дешава увек када деца комуницирају. У групним играма, на при-

мер, свако дете обогаћује заједничко искуство.  

У даљем тексту приложена је табела могућих типова игара 

у развојној перспективи, са детаљним показатељима дечјег пона-

шања. Из ових типова игара могу се дедуковати све врсте игара о 

којима је у претходном тексту било речи. На пример, у 

парадигматским играма (комбиновање различитих медија да би 

се деца на фиктивном плану уживела у стил или начин живота 

неке епохе или културе) постоје различити типови игара према 

класификацији која се може извести из Гарднерове теорије 

вишеструких способности по доменима делатности и развојних 

теорија Пијажеа и Виготског. 

  
Табела 1. Игре у развојном контексту  

 
Врсте 
игре 

Дефиниција  Узраст 

 

Показатељи 

маште 

Показатељи 

стваралаштва 

Показатељи 

иницијативе и 

сарадње 

Е
К

С
П

Л
О

Р
А

Т
И

В
Н

А
 И

Г
Р

А
 

Истражива

ње околине 

До пете 

године, 

касније 

у форми 
истражи

вања 

Замишљање 

различитих 

могућности и 

испробавање у 
реалности кроз 

покушаје и 

погрешке, 

откривање нових 

информација о 

средини (касније 

истраживање), 

постављање 

филозофских 

питања о свету и 

покушаји давања 
одговора 

Откривање 

нових путева 

до решења, 

нових решења 
и информација 

о околини, 

грађење 

конструкција, 

опробавање 

социјалне 

средине 

Покретање и 

интеракција у 

заједничким 

конструктивним 
активностима у 

сусрету с 

материјалом, 

покретање 

заједничког 

испитивања нове 

средине  
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Табела 1. Игре у развојном контексту (наставак) 
Врсте 

игре 
Дефиниција  Узраст 

 

Показатељи 

маште 

Показатељи 

стваралаштва 

Показатељи 

иницијативе и 

сарадње 

С
И

М
Б

О
Л

И
Ч

К
А

 

И
Г

Р
А

 

Драматизац

ија живота 

До 

десете 

године, 

касније 

у форми 

глуме 

Повезивање 

различитих 

појава у мислима 

и кроз 

одигравање 

ситуација, према 

сопственом 

нахођењу и 

критеријумима 

Откривање 

нових значења 

реалности на 

фиктивном 

симболичком 

плану 

Покретање 

заједничког 

одигравања 

живота кроз 

драматизацију и 

интеракцију 

играча 

М
О

Т
О

Р
И

Ч
К

А
 

И
Г

Р
А

 

Кретање у 

простору 

До пете 

године, 
касније 

у форми 

спорта 

Стална физичка 

активност целог 
тела у простору 

и вежбање фине 

моторике кроз 

рад шаке и 

прстију, 

потребне за 

писање 

Нови облици 

кретања 
откривени кроз 

физичку 

активност 

Покретање на 

заједничко 
манипулисање 

предметима уз 

знатно кретање у 

простору и 

невербалну 

комуникацију с 

друговима 

Л
О

Г
И

Ч
К

Е
 И

Г
Р

Е
 Н

А
 

М
А

Т
Е

Р
И

Ј
А

Л
У

 

Конструиса

ње: спајање 

делова у 

целину у 

дво-
димензиона

лом и тро- 

димензиона

лном 

простору 

Од 

шесте 

године 

Комбиновање 

елемената и 

целине према 

задатим 

логичким  
критеријумима  

Повезивање 

неповезаног, 

откривање 

решења на 

материјалу, 
откривање 

нове 

организације 

односа 

Покретање на 

заједничко 

решавање 

логичких ребуса 

на визуелном 
материјалу, 

партиципација и 

размена у 

групном раду 

Л
О

Г
И

Ч
К

Е
 И

Г
Р

Е
 Б

Е
З

 

М
А

Т
Е

Р
И

Ј
А

Л
А

 

Решавање 

логичко-

математичк

их ребуса 

Од 12. 

године  

Комбиновање 

елемената и 

целине према 

задатим 

логичким 

критеријумима и 

трансформисање

м на фиктивном 
апстрактном  

плану, без 

помоћи 

перцепције 

Повезивање 

решења у 

сyстем,  

релативизирањ

е добијених 

решења, 

организација 

апстрактних 
симболичких и 

квантификован

их односа 

Покретање на 

заједничко 

решавање ребуса 

у бројевном 

симболичком 

систему и 

партиципација и 

размена у 
групном раду 
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Табела 1  Игре у развојном контексту (наставак) 

Врсте 
игре 

Дефиниција  Узраст 
 

Показатељи маште Показатељи 
стваралаштва 

Показатељи 
иницијативе и 
сарадње 

Е
З
И

Ч
К

Е
 И

Г
Р

Е
 

Комбинатор

ика речи и 

реченица у 

прози и 

песми, 

језички 

ребуси 

Од друге 

године 

Од истраживања 

изговора и 

значења првих 

речи у 

социјалној 

комуникацији до 

разумевања и 

грађења 

стилских фигура 
и граматичких и 

књижевних 

обрта – ребуса, 

стварање 

књижевних 

записа, 

постављање 

питања и давање 

одговора, 

реторичке 

активности 

Откривање 

нових речи, 

значења и 

односа речи 

кроз обртање 

речи и 

реченица. 

измишљање 

догађаја и 
ликова кроз 

причу   

Покретање на 

заједничко 

експериментиса

ње језиком у 

реторици, говору 

- дијалогу, 

дебати, глуми и 

писању кроз 

језичку размену - 
допуњавање и 

заједничко 

организовање 

рецитала и 

других 

манифестација, 

литерарне 

секције, 

школског листа и 

новинарске 

секције 

В
И

З
У

Е
Л

Н
О

 П
Р

О
С

Т
О

Р
Н

Е
 

И
Г

Р
Е

 

Логички 
ребуси на 
визуелном 
материјалу, 
сналажење у 
средини, 
дизајнирање 
околине, 

сликање, 
вајање, 
замишљање 
простора и 
градња у 
простору 
 

Сви 
узрасти 

Од првих 
спонтаних цртежа 
до покушаја 
приближавања 
реалистичном 
цртежу и његовој 
даљој надградњи, 
комбинаторика и 

запажање у 
визуелно-
просторном и 
сајбер свету 

Откривање 
нових облика  
визуелног 
симболичког 
споразумевања, 
саопштавање 
догађаја кроз 
цртеж или 

експресија кроз 
избор и 
комбиновање 
облика, стилске 
игре 

Покретање 
заједничке 
активности и 
интеракција у 
осмишљавању 
простора, од 
конструктивних 
игара са коцкама 

до дизајна и 
уређења простора, 
изложби и 
ликовне, фото и 
филмске секције 
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Табела 1 Игре у развојном контексту (наставак) 

Врсте 
игре 

Дефиниција  Узраст 

 

Показатељи 

маште 

Показатељи 

стваралаштва 

Показатељи 

иницијативе и 

сарадње 

Л
О

Г
И

Ч
К

О
-М

А
Т

Е
М

А
Т

И
Ч

К
Е

 И
Г

Р
Е

 

Логичко-

математичк
и ребуси са 

или без 

визуелне 

подршке 

Од пете 

године 

Комбинаторика,  

претпоставке и 
докази тачних 

исхода на 

бројевима и 

другим 

елементима 

доступним 

перцепцији и 

подложним 

квантификацији 

Откривање 

непознатог 
решења, 

давање 

различитих 

решења и 

долажење до 

решења 

различитим 

путевима, 

постављање 

различитих 

проблемских 
питања, 

замишљање 

појава у 

апстрактном 

облику, игра 

идејама 

Покретање 

другова на 
заједничко 

решавање 

ребуса, 

организовање 

математичке 

секције и 

такмичења, 

интеракција у 

групи 

М
У

З
И

Ч
К

Е
 И

Г
Р

Е
 

Истражива

ње звука, 

комбинова

ње тонова и 

ритмова, 

формирање 

музичке 
целине 

Сви 

узрасти 

Од истраживања 

звука до 

комбиновања у 

композицију и 

погађања/препоз

навања стилских 

разлика у 
музици 

Проналажење 

најразличитији

х звукова и 

комбиновање у 

музичке 

вокалне 

целине, 
стилске игре у 

интердисципли

нарној форми у 

коју је 

укључена и 

историја 

музике 

Покретање на 

заједничко 

истраживање 

музике, 

интеракција 

ученика при 

организовању 
слушања музике 

у школи, 

музичких 

манифестација и 

оркестра, хора, 

самосталног 

бенда, музичке 

секције 
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Табела 1 Игре у развојном контексту (наставак) 

Врсте 
игре 

Дефиниција  Узраст 

 

Показатељи 

маште 

Показатељи 

стваралаштва 

Показатељи 

иницијативе и 

сарадње 

П
О

Р
Т

С
К

Е
 И

 П
Л

Е
С

Н
Е

 

И
Г

Р
Е

 

Усавршава

ње и 
усложњава

ње 

физичких 

вештина и 

смисао за 

естетизациј

у покрета уз 

музику 

Од пете 

године и 
раније 

Од првих корака 

без музике и уз 
музику, до 

спорта и плеса. 

Проналажење 

различитих 
покрета и 

обједињавање 

у заокружену 

игру у плесу, 

откривање 

стратегија и 

решења у 

спорту 

Покретање и 

организовање 
спортских и 

плесних игара, 

смотри, 

такмичења, 

секција, размене 

искустава, 

партиципација у 

групном спорту 

и плесу 

С
О

Ц
И

Ј
А

Л
Н

Е
 И

Г
Р

Е
 

Истражива

ње 

социјалних 
односа, на 

пример 

обртањем 

улога, 

социјално 

експеримен

тисање 

Од пете 

године 

Од првих игара 

са вршњацима и 

тестирања 
граница других 

до преговарања 

и експеримената 

са другима, 

нарочито 

одраслима 

Социјално 

процењивање 

на основу 
малог броја 

информација, 

коришћењем 

осећаја, игре 

комуникације 

Покретање и 

организовање 

друштвених 
акција од 

забавних до 

радних и 

социјалних у 

школи и ван ње и 

интеракција 

ученика кроз 

конструктивно 

дружење и 

међусобну помоћ 

И
Н

Т
Р

О
С

П
Е

К
Т

И
В

Н
Е

 И
Г

Р
Е

 

Истражива

ње својих 

потенцијала 
играњем 

различитих 

улога и 

слично, 

експеримен

тисање 

личним 

стратегијам

а и 

плановима 

Од 

девете 

године 

Од првих дечјих 

филозофских 

објашњења до 
преиспитивања 

својих мисли, 

снова, 

асоцијација и 

опредељења 

Игра с 

унутрашњим 

светом 
замишљањем и 

одигравањем 

различитих 

улога, 

идентификова

ње са 

различитим 

ликовима 

(глума) 

Покретање и 

организовање 

заједничких 
групних сеанси 

психолошке 

природе и акција 

саветовања 

других ученика  
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Табела 1 Игре у развојном контексту (наставак) 

Врсте 
игре 

Дефиниција  Узраст 

 

Показатељи 

маште 

Показатељи 

стваралаштва 

Показатељи 

иницијативе и 

сарадње 

И
Г

Р
Е

 С
А

 П
Р

И
Р

О
Д

О
М

 (
N

A
T

U
R

E
) 

Истражива

ње на 
терену и у 

лабораториј

и путем 

посматрања 

и 

експеирмен

тисања 

природом 

(Lena, 

2003), у 

већој или 
мањој 

сарадњи са 

логичко-

математичк

им 

мишљењем   

Од пете 

године и 
раније 

Од првих шетњи 

у природи до 
истраживачких 

подухвата на 

отвореном 

простору и 

експеримената 

са природом 

Експеримент и  

истраживање 
на терену 

Покретање и 

организација 
заједничких 

излазака у 

природу и 

обављања огледа 

у природи, 

предузимања 

групних 

подухвата у 

освајању 

природе и 

живота у 
природи, 

заједничка 

акција на 

заштити природе  

 

 

 

Подстицање креативности, сарадње и иницијативе игром 
 

Игра и њен ментални дериват машта су дакле инхерентни део 
стваралачког процеса и дефинисани су исто као и стваралачки 

процес, с обзиром на: (1) самосврховитост и самодетер-

минисаност процеса (укључује иницијативу и унутрашњу 
мотивацију, пре свега интринзичку), (2) емоционалну екс-

пресивност, (3) дивергентност мишљења, (4) регулативност или 

адаптивност у односу на себе и околину и коначно (5) 
социјалност и (6) интердисциплинарност. 

С обзиром на заједничко значење појма игре и ства-

ралачког процеса. логично је да се игром подстиче развој 

стваралачког понашања ученика, у коме је машта као понутрена 
игра централни феномен. Ова логична веза подржана је низом 

истраживања која потврђују да су у области научне и уметничке 

продукције креативнија односно оригиналнија она деца која су 
се више играла игара које ангажују машту и истраживачко 

понашање (Erikson, 1972; Hut & Bhavnani, 1972; Dansky & 
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Silverman, 1973; Sylva, Bruner & Genova, 1974. и други). Наравно 

да различите врсте игара провоцирају креативни развој ученика у 
различитим доменима, те је већа вероватноћа да ће симболичке 

игре, на пример, утицати на уметничку продукцију, а експло-

ративне на техничко истраживачке активности, мада ове везе 

могу бити и укрштене. 
Из претходног произлази да је улога игре, као облик 

провоцирања маште, незаменљив метод подстицања ства-

ралачког понашања деце и да у овом послу родитељи, васпитачи, 
наставници и васпитно-образовна установа у целини треба да 

сарађују како би створили усаглашену педагошку климу у којој 

дете може да развија поменуте потенцијале. То значи да учитељ 
и наставник, као и родитељ и васпитач у ранијим узрастима 

треба да инсистирају на учењу кроз игровне активности. Постоје 

различити приступи подстицању креативности кроз игру на 

млађим узрастима. На пример, на основу идеје да игра, љубав и 
рад (Елкајндова тријада – Elkind, 2007) могу да подстакну 

креативност деце, неки савремени аутори развијају модел за 

подстицање развоја који обраћа посебну пажњу на креативне 
активности, унутрашњу мотивацију и учење кроз практични рад 

(Katz & Chard, 2005). Други аутори полазе од Гарднерове теорије 

вишеструке интелигенције и повезују је с Фелдмановим раз-
војним континуумом од универзалног до јединственог кури-

кулума (Feldman, 1974; Chen, 2005). Ово су когнитивни приступи 

који се уклапају и обогаћују принципима преузетим из Валдорф 

школе која инсистира на подстицању фантазије и доживљавању 
хармоније са природом (William & Johnson, 2006), што се уклапа 

у Хартово инсистирање на физичком искуству с природом, које 

је потребно обезбедити нарочито у данашње време када се деца 
отуђују од природе јер живе углавном у урбаној средини (Hart, 

1976). Харт сматра да отуђење од природе ограничава дете да 

касније у животу буде креативно.  

Посебан задатак школе је да настави да користи игру која 
је у предшколском периоду била једна од доминантних 

активности учења детета и тиме омогући да игра у школи не буде 

схваћена као необавезни додатак учењу, већ као суштина 
процеса и управо ексклузивни начин конструисања/креирања 

сазнања код све деце. Игра има право да се појављује на свим 

узрастима као инспиратор креативног понашања. Она не треба да 
се заврши у вртићу или основној школи, већ да буде присутна и 

даље у средњој школи и током целог живота. О томе колико је 

значајна фаза играња с елементима које треба довести у везу на 



Стваралаштво, иницијатива и сарадња: импликације за образовну... 

238 

оригиналан начин приликом решавања различитих проблема у 

науци и уметности, говоре многи истакнути ствараоци од 
математичара и научника до сликара, музичара и писаца. 

Истакнути ствараоци у различитим епохама увек помињу значај 

игре када описују начин на који стварају.  

Будући да  у игри, као и у стваралачком акту, постоји еле-
мент сарадње, посебно када се активност одвија у групи, као и 

иницијатива заснована на унутрашњој аутономној мотивацији да 

се игра започне и настави јер изазива пријатност, игра не утиче 
само на креативност деце у ужем смислу, већ и на развој сарадње 

и иницијативе. Тиме игра постаје значајна као пут остваривања 

сва три педагошка циља СИС приступа образовању. Понекад 
игра има социјални циљ – сарадњу с другима, понекад је 

усмерена на стваралачку активност. Понекад је сарадња само 

средство за стваралачке циљеве игре или рада. Иницијатива и 

мотивација да се ствара и/или сарађује увек се појављују као 
почетак игровне или радне акције, без обзира да ли сарадња или 

стваралачки исход или и једно и друго представљају циљ акције. 

Тако се иницијатива налази и у контексту сарадње и у контексту 
стваралачке продукције, као и у њиховом пресеку, без обзира да 

ли се ради о игри или радним активностима.  

Коначно, треба истаћи да је игра својеврсни облик делат-
ности усмерен на решавање отворених проблема/задатака у 

којима се исход, ток и начин решавања, а често и тематика не зна 

унапред. У том смислу је игра, као и решавање отворених за-

датака, слична креативном акту јер се у оба случаја сусрећемо са 
конструисањем, односно интерпретирањем незавршених 

идеја/целина или генерисањем до тада за сазнање непостојећих 

идеја. Истраживања су показала да је игра у животу детета, 
креативног уметника и научника, као и у анималном свету, облик 

учења и откривања и интерпретирања света у релаксираним 

условима, а да њени евентуални креативни плодови последично 

могу служити и за опстанак.  
На основу свега реченог можемо закључити да је игра 

један од изузетно значајних приступа учењу за који се залажемо 

у СИС приступу образовању. Игру треба развијати и гајити у 
образовним институцијама јер из ње спонтано произлази 

свеукупно сазнање детета. Поред креативног дијалога у 

симетричној и асиметричној комуникацији детета с људима и 
практичних активности кроз које дете стиче лично искуство са 

светом око себе и развија свест о себи, управо је игра 

(експлоративна и симболичка) та која стоји у основи правог 
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истраживачког рада и односи се на решавање научних проблема 

и на уметничке подухвате. О истраживачком раду, који пред-
ставља даљи креативни искорак у развоју детета, биће речи у 

следећем поглављу.  

 

Закључак 

 

У закључку можемо рећи да је игра дефинисана у истом домену 

значења као и стваралачки процес и као таква погодна је 
развијање стваралачког понашања, односно делања деце. Иако је 

игра најприсутнија у стваралачком понашању деце, то не ис-

кључује њен значај за стваралачку инспирацију одраслих. Пошто 
је машта схваћена као понутрена игра, а у дефинисању 

стваралачког процеса представља његову суштину и експонент 

дивергентног мишљења као извора оригиналних идеја, 

очигледно је да логички произлази становиште да је игра  
незаобилазни подстицај развоја маште, а тиме и стваралачког 

понашања ученика у настави и да је стога треба што чешће 

примењивати у вртићу и школи као начин учења и сазнавања. 
Однос игре и стваралачког понашања проширен је и на однос 

игре и сарадње и иницијативе, које могу бити засебни циљеви 

игровне активности или део стваралачке активности. Основне 
две линије развоја игре су експлорација средине која кулминира 

у научним истраживачким делатностима и симболичко пред-

стављање, доживљавање, одигравање, варирање и трансфор-

мисање искуства са средином на фиктивном плану које 
кулминира у креативним уметничким пројектима и у другим 

апстрактним дисциплинама. У контексту ова два паралелна 

правца развоја, ангажују се различити типови мишљења (дивер-
гентно, логичко и критичко) и вишеструке способности у 

различитим доменима људске делатности (језичка, визуелно-

просторна, логичко-математичка, музичка, телесно-кинесте-

тичка, интерперсонална, интраперсонална, натурална). Од типа 
подстицаја или задатка или проблема (отворених/затворених, у 

појединим доменима), које треба решавати кроз игру у настави, 

зависи који ће тип мишљења (синтетизовано, практично, 
аналитично – Стернберг; конвергентно, дивергентно – Гилфорд) 

или садржај односно врста способности бити активирани (језич-

ке, музичке, визуелно-просторне, логичко-математичке, телесно-
кинестетичке, интраперсоналне, интерперсоналне, натуралне – 

Гарднер) и у којој мери. Игра као отворена и пријатна активност 

кроз коју се с лакоћом учи у полуструктурираној ситуацији по 
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себи представља стваралачку ситуацију и зато представља 

значајан метод и средство подстицања стваралачког мишљења и 
понашања, сарадње међу децом када се одвија у групи и 

иницијативе када је деца самостално организују у вртићу и 

настави. 
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ИСТРАЖИВАЧКИ РАД И РЕШАВАЊЕ ПРОБЛЕМА КАО 

ПОДСТИЦАЈ СТВАРАЛАШТВА, ИНИЦИЈАТИВЕ И 

САРАДЊЕ У НАСТАВИ 

 
Јасмина Шефер, Јелена Радишић и Смиљана Јошић 

Институт за педагошка истраживања 

 
Истраживање је један од начина да дамо смисао 

ономе што смо доживели. Оно захтева 
размишљање ... Истраживачки рад у настави 

ставља ученика у ситуацију у којој мора да се 

упусти у интелектуaлне операције које чине процес 

истраживања; захтевајући од њега да изгради 

сoпствено значење онога што је искусио. 

Истраживање и истраживачки рад у настави нису 

једноставни. Али су продуктивни ... и забавни! 

Бери Бејер (1971) 

 
Истраживачки рад се крије иза целокупног сазнања којим данас 

располажемо, основа је свих наука и уметности. Посматрано 

кроз историју, истраживачки рад је одувек био значајан покретач 

развоја људске мисли. Данас je овакав начин мишљења посебно 

важан због доминације научног метода који се између осталог 

користи и као начин решавања свих проблема. Истраживачки рад 

као интересовање за откривање и разумевање света представља 

један од снажних порива човека (поред биолошких) како у 

његовом филогенетском, тако и у онтогенетском развоју. Иако је 

настао изван присиле прилагођавања средини, коришћен је не 

само за надградњу, већ и као средство преживљавања. Експе-

риментисање, као значајан облик научноистраживачког рада, 

врши се како у науци и техници, тако и у уметничким дисци-

плинама које трагају за новим изразом. У уметничким дисципли-

нама експеримент, наравно, има другачије значење у односу на 

своје примарно значење које се односи на експеримент као метод 

у научним истраживањима, пре свега у области изучавања при-

родних појава.  

Истраживачки рад у контексту педагошког приступа 

Тролист, о коме је било речи у претходној монографији из овог 

циклуса (Šefer & Ševkušić ur., 2012), представља један од три 
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значајна ослонца у методичком приступу настави која треба да 

подстакне стваралачки рад, иницијативу и сарадњу ученика. 

Наглашавањем значаја истраживачког рада не занемарујемо важ-

ност различитих врста дијалога (нарочито креативног хеу-

ристичког дијалога и полемике) и игре (креативна игра – 

комбинаторичка, дидактичка, драмска, мултимедијска, емпатиј-

ска, метафоричка, логичко класификациона), о којима је било 

речи у претходним поглављима ове књиге. 

Истраживачки рад ученика има корене у методици наставе 

још од такозваног пројект метода (Šefer, 2005), преко школа 

које афирмишу истраживање путем посматрања у природи, све 

до приступа који сматрају да природу треба натерати да нам 

одговара на постављена питања кроз експеримент (Catala et al., 

2003). Данас готово ниједан проблем, укључујући и оне који нам 

се намећу у свакодневном животу, не може да се реши без 

коришћења искуства заснованог на прикупљању података путем 

интервјуа, посматрања, експеримента, бележења на терену и 

слично. Подаци се потом обрађују на различите начине сходно 

њиховој природи – квалитативним и квантитативним методама – 

како би се извели потребни закључци и применили резултати на 

решавање проблема.  

Истраживачки рад погодује подстицању креативности јер 

покреће све сазнајне ресурсе у решавању отворених и нових 

ситуација како би се дошло до одговора на постављено питање 

(Šefer, 2012). Оваква врста рада покреће унутрашњу мотивацију 

и иницијативност ученика јер се истраживање обавља из 

радозналости и/или потребе да се реши проблем који ученик 

себи поставља (Đerić et al., 2012). Коначно, истраживачки рад 

ученика охрабрује њихову сарадњу, нарочито ако се одвија у 

групи, што је све чешћи случај у данашњој науци и животу, па 

треба да се искуси и у школи (Ševkušić & Stanković, 2012). 

У даљем тексту покушаћемо да ближе дефинишемо појам 

истраживачког рада и да га доведемо у везу са решавањем проб-

лема. Затим ћемо укратко приказати како се развија однос према 

истраживању током онтогенетског развоја, од пред-школског до 

средњошколског и одраслог доба живота. Коначно, биће речи о 

мотивацији и иницијативи потребној приликом предузимања ис-
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траживачких пројеката, те о значају и прин-ципима сарадње с 

другим учесницима у току рада. Позабавићемо се и значајем 

познавања научне методологије, као експонента логичког и 

критичког мишљења и ангажовања маште, али и експонента 

дивергентног мишљења, приликом реализације истраживачких 

задатака. Дискутоваћемо о утицајима поменутих варијабли на 

истраживачки рад, као и обрнуто, колико истра-живачки рад 

може да подстакне њихов развој. 

 

Појам истраживачког рада 

 

Истраживачки рад у науци је сазнајни процес у коме се по први 

пут откривају и проверавају недовољно објашњени феномени и 

законитости који владају у спољној средини, као и ментални 

феномени који су такође предмет науке и односе се на унутарњу 

реалност (Šefer, 2005). Приликом истраживања користи се 

научни приступ сазнавањa који подлеже провери резултата 

(Krstić, 1988; Šefer, 2005) и заснива се на научним методама (нпр. 

експеримент, различите врсте посматрања, сведочење очевидаца 

и слично) које обезбеђују релативно сигуран ослонац приликом 

трагања за одговорима на постављена питања. Истраживачки 

рад у уметности односи се на испробавање различитих могућ-

ности метафоричног изражавања идеја и мисли језиком 

одређеног медија. У својој коначној фази он укључује проце-

њивање, бирање и остваривање најбоље алтернативе на основу 

личних преференција, потребе да се саопшти идеја другима и 

естетског осећања које пресуђује у избору начина на који ће се 

уметник изразити (Šefer, 2005).  

Истраживачки рад у науци се разликује у природним и 

друштвеним доменима изучавања с обзиром на природу пред-

мета изучавања (Šefer, 2003). Рокар и сарадници (Rokard et al., 

2007) наводе да се, историјски гледано, у настави науке могу 

супротставити два приступа настави. Први, дедуктивни приступ, 

који се традиционално и примењује у школи, подразумева да 

наставник представи ученицима одређене концепте, логички 

представи њихове импликације, а потом пружи примере како се 

дати концепт примењује. Оваква трансмисија назива се „одозго-
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надоле“. Како би се дедуктивни приступ примењивао у настави, 

од ученика се захтева да савладају апстрактне појмове, што на 

основнoшколском узрасту и није у потпуности могуће. С друге 

стране, индуктивни приступ, током кога ученици имају више 

прилике да се баве „правим“ истраживачким радом, док пос-

матрају, експериментишу и испитују појаве; омогућава им да из-

граде сопствено знање, док је наставник само водитељ у том 

процесу сазнавања. Овај приступ рада „одоздо-нагоре“ подра-

зумева учење које има форму заокруженог сазнајног процеса. 

Ученик на овај начин, вероватно по први пут, открива и 

проверава постојање (барем њему) недовољно објашњених фено-

мена и законитости. 

У друштвеним наукама спољна средина није само физичка 

као у природним, већ је то целокупно друштво које укључује 

компликоване интеракције јединки на временској, просторној и 

проблемској димензији. То се одражава и на спецификум мето-

дологије друштвених наука које се често описују као мање 

егзактна; те да омогућују мање поуздану предикцију која се 

сматра основним критеријумом ваљаности научних резултата. 

Међутим, специфични проблеми и методологија која се користи 

у друштвено-хуманистичким наукама не искључује могућност 

коришћења истраживачког рада у настави у циљу откривања но-

вих сазнања, али и подстицање креативности, сарадње и иници-

јативе. На пример, могуће је ученицима препустити да сами 

пробају да пронађу одговор који је везан за порекло писмености 

у одређеној култури (Šefer, 2005). На тај начин ученици могу 

показати своју креативност у проналажењу постојећих одговора 

који су подржани чињеницама, али и развијати вештину аргумен-

тације ставова за које се залажу. 

Истраживачки рад се повезује са решавањем отворених 

проблема који се на димензији од затворених до отворених 

задатака или проблема налазе на десном екстрему (Maker et al., 

1994; Šefer, 2005). У истраживачким пројектима истраживачи 

самостално постављају проблем и истраживачка питања, бирају 

или креирају адекватну методологију и долазе до нових и једин-

ствених (оригиналних) решења. У педагошком контексту истра-

живачки рад представља начин долажења до сазнања путем 
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активног и циљаног трагања које подразумева моменте лутања, 

али и открића решења, која се потом проверавају. У својој ос-

нови истраживање и испитивање су интенциони процеси. Путем 

њих дијагностикујемо проблем, критикујемо одређени експе-

римент, смишљамо алтернативна објашњења већ „познатим“ 

појавама, конструишемо моделе или развијамо кохерентну аргу-

ментацију (Linn, Davis & Bell, 2004). Међутим, можемо поста-

вити питање на који начин се развија однос према истраживању 

током онтогенетског развоја појединца? 

 

Истраживачки рад на различитим узрастима 

 

Предшколски период. Будући да је истраживачки рад инхерентан 

људском бићу јер одражава његову радозналост и потребу за 

испитивањем и упознавањем околине, он се појављује на самом 

почетку развоја јединке. У том смислу испитивање околине 

можемо сматрати типичним како за човека, тако и за животињу. 

Постоји низ истраживања (Lorenz, 1971 i Lorenz, 1976 u Duran, 

Plut, Mitrović, 1988, str. 19; Suоmi & Harlow, 1971; Šiler, 1935 i 

Spenser, 1897, str. 12, u Eljkonjin, 1981; Spenser, 1897, str. 13 u 

Eljkonjin, 1981) која сведоче о томе да животиње, чак и оне у 

еволутивном низу једноставније, истражују околину и онда када 

им то сазнање непосредно није корисно, односно када не траже 

плен да би се прехраниле. Претпоставка од које полазимо (без 

интенције да животињама приписујемо људско обличје) јесте да 

пошто нису фокусиране на исход својих радњи и улов као циљ, 

животиње могу да се посвете процесу трагања и „закључивању“ 

о томе како ствари „раде“ у природи. То им последично и на 

„дугом штапу“ може послужити и за преживљавање у ситуацији  

када им затребају решења до којих су дошле током истраживања. 

Међутим, током акције истраживања околине, као ни код игре, 

корист не мора бити циљ активности. 

Као што је игра испитивање, односно испробавање и 

асимиловање различитих могућности које једна ствар може да 

поседује, тако је и истраживање поигравање с околином ради 

откривања „њених тајни“, односно свега оног што је непознато 

уму. У терминима које Пијаже користи, могли бисмо рећи да је 
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истраживање у ствари акомодација унутрашњих сазнајних 

структура на нова сазнања (Piaget, 1962). То чине и животиње 

као и бебе које су проходале. Понашање и једних и других 

представља својеврсно експериментисање, односно истражи-

вање. Експлоративне игре којима се открива стварност спадају у 

изворе озбиљних истраживања до којих долази касније у животу 

када се слободно поигравање споји са дисциплинованим 

закључивањем (Šefer, 1999; Šefer, 2000). У периоду раног 

детињства оне се постепено усложњавају, али задржавају шарм 

игровне ситуације у којој се без одређеног и планираног циља на 

неструктуриран начин „опипава“ природна и друштвена средина.   

Основношколски период. Када логика заузме значајно 

место у сазнајном развоју детета, на пример конкретна логика у 

основношколском узрасту, која је још увек зависна од пер-

цептивне подршке (Pijaţe & Inhelder, 1978), онда неусмерено 

стицање практичног искуства на основу акција у средини почиње 

да се усмерава и креће по једној линији ка одређеном циљу. 

Овакав вид акција је присутан и код животиња и мале деце. 

Путем метакогнитивне евалуације се током даљег развоја детета 

тај пут преиспитује и по потреби коригује његов фокус, правац и 

смер ка одговорима који одговарају одређеној пракси или 

предвиђању. Логика повећава флексибилност мишљења и омо-

гућава појаву реверзибилних операција, што за последицу има 

отварање мишљења за закључивање о свету и отвара могућности 

за креативно деловање детета (Pijaţe & Inhelder, 1978). Уколико 

се логичко мишљење развија шематски и уче готови одговори 

информативно, уместо да се до њих долази сопственим умним 

напором, односно путем решавања проблемских ситуација, може 

доћи и до „затварања“ мишљења у односу на предшколски 

период. У том смислу проблемска ситуација је свака ситуација у 

којој не знамо решење унапред. Истраживачки рад, игра и остале 

стваралачке акције у овом периоду подлежу сличним објаш-

њењима и механизмима на којима се заснивају јер су сродне, 

произлазе из сличних извора, увиру у слична исходишта и 

одвијају се на основу сличних законитости (Mateić-Đuriĉić, 1984; 

Vigotski, 1996; Šefer, 2005; Šefer, 2008).  
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У другој фази основношколског узраста, у вишим раз-

редима, почиње да се развија апстрактно мишљење деце уз по-

моћ кога деца озбиљније могу да узму у обзир узрочно-после-

дичне везе које владају међу појавама, уважавајући законе 

вероватноће приликом тумачења резултата или исхода и укљу-

чујући релативност истине, односно схватајући релативност 

сваког решења (Pijaţe & Inhelder, 1978). Треба, међутим, имати у 

виду да је развој способности за апстраховање, генерализацију и 

предвиђање приликом експериментисања у основној школи у 

повоју и да ће достићи свој пуни развој тек касније, у средњој 

школи и на универзитету. Флексибилност и реверзибилност 

мишљења, апстрактни свет препоставки и несигурни свет где 

нема једног решења, већ постоје само она вероватна, прог-

ресивно отвара могућности креативног испољавања деце (Šefer, 

2005). 

Средњошколски период. Коначно, у средњој школи, развија 

се способност да се запоставе детаљи како би се истакла и схва-

тила суштина која је заједничка појавама, што је основ појмовног 

мишљења. Суштина по себи представља апстракцију јер је 

удаљена од видљиве реалности, а ипак о реалности говори 

тачније и генералније него што то чине представе које су везане 

за појединачно. Апстракција је у кластеру са разумевањем веро-

ватноће и опште симболике која обележава конкретне појаве и 

важи за већи број случајева (Pijaţe & Inhelder, 1978). Апстракција 

и вероватноћа умножавају могућности и проширују простор за 

мисаоно маневрисање, што утиче на домет наших претпоставки, 

домет истраживачког рада и последично домет креативног 

решавања проблема и откривања и тумачења света. (Šefer, 2005). 

Оно што је започето у основној школи наставља се у средњој, 

само на сложенији начин и на вишем нивоу. Што је способност 

апстраховања већа, то је мишљење више у домену фикције у 

којој се одвија даљи креативни процес сазнавања код одрасле 

јединке.  
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Подстицаји и организација истраживачког рада ученика у 

настави 

 

Стваралачки и истраживачки рад у настави 

 

Решавајући проблем отвореног типа ученик је у позицији да кре-

ативно мисли; а решавањем проблемске ситуације он „открива“ и 

конструише знање. Дете разуме онда када открива и рекон-

струише помоћу поновне инвенције (Piaget, 1973), знајући како 

да ново откривено сазнање објасни и подели са другима. Како 

наводи Ивић (1976), у процесу учења дете развија приближно 

исте (али у скраћеном виду) интелектуалне делатности помоћу 

којих је и сама наука дошла до знања.  

Велике развојне теорије не помињу стваралаштво на 

директан начин, иако се оно појавно може интерпретирати у 

оквиру њиховог појмовног система (Kvašĉev, 1976; Šefer, 2000). 

У оквиру Пијажеове теорије, стваралаштво деце се препознаје у 

асимилационим активностима (Piaget, 1972), где се варирају 

решења и проналазе нове употребе ствари и у акомодационој 

продукцији или конструкцији која је увек нешто ново за инди-

видуу у развоју. Индивидуе склоне стваралачкој продукцији 

могу дуже да толеришу неуравнотежена стања когнитивних 

структура (Šefer, 2000). Стваралаштво деце је изражено нарочито 

у дечјој игри која има исте карактеристике као и стваралачки акт. 

То су дивергентност, експресивност, адаптивна регулативност и 

самосврховитост (Šefer, 1996, 2000). Кроз игру дете испитује 

различите могућности унутар реалности и долази до онога што 

за њега самог представља ново откриће (Bruner, 1976). Унутар 

концептуалног система Виготског стваралаштво деце се препоз-

наје у узрасној „зони наредног развитка“ (Vigotski, 1996), а код 

одраслих како у зони личног, тако и у „зони општег наредног 

развитка друштва” (Šefer, 2000).  

Можемо са сигурношћу рећи да у литератури не постоји 

једно интегрисано одређење стваралаштва; већ да је међу истра-

живачима постигнут својеврстан консензус према коме ствара-

лаштво носи обележја оригиналности, сврсисходности и проду-

кције производа корисног за ширу друштвену заједницу (Mayer, 



J. Шефер, Ј. Радишић и С. Јошић, Истраживачки рад ... 

 

251 

1999, u Kaufman & Baer, 2002; Sternberg & Lubart, 1999; Šefer, 

2000). Када је реч о стваралаштву на млађим узрастима, дело 

није неопходни конститутивни елемент стваралачког процеса. 

Како наводи Шеферова, управо из тих разлога процес стварања 

код детета углавном се своди на игровне активности, мада оне 

нису искључене ни код одраслих (Šefer, 2000). Како се на дечјем 

узрасту није могуће ослонити на креативни производ, односно 

његово постојање, код деце је теже него код одраслих људи 

проценити стваралачке способности. Из тих разлога је на том 

нивоу валидније говорити о потенцијалу; који је по природи 

ствари незрео, непотпун и чека да се испољи. То је нарочито 

значајно за поље дечијег стваралаштва (Radišić, 2008).  

Код деце се стваралаштво најчешће појављује у току 

игровне, односно истраживачке активности (Šefer, 2005). Озбиљ-

ношћу напора који истраживачки рад изискује, савладавање 

логичких правила и поступака трагања за решењем проблема, он 

превазилази игру, мада као стваралачки процес укључује и њене 

елементе. У том смислу циљеви истраживачког рада ученика су 

вишеструки. Његов првенствени циљ јесте развијање истра-

живачког мишљења, увођењем у поступке истраживања, прикуп-

љања и обраде података и развијање система појмова из области 

природних и друштвених наука кроз разумевање изабраних 

садржаја.  

Непобитан је значај истраживачког рада ученика за развој 

конвергентног, логичког и критичког мишљења. На овај начин 

ученици уче да селектују битно, класификују информације према 

различитим критеријумима, али и да селектују најбоља решења и 

истраживачке стратегије (метакогнитивно мишљење). Логичко 

мишљење је  свакако неодвојиви део креативног процеса, које се 

превасходно подстиче кроз истраживачки рад ученика. Ипак 

конвергентна, проверљива решења у контексту истраживачког 

рада у настави увек се преиспитују у дискусији за време и после 

истраживања. Логичко мишљење се не задржава искључиво на 

апстрактним разматрањима, већ се развија у контексту решавања 

животних проблема и конкретних задатака које поставља истра-

живачки пројекат ученика. Потом праћење процедуре истра-

живачког рада, евалуација и самоевалуација решења, преиспи-
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тивање стратегије решавања проблема (метакогниција), као и за-

давање задатака/питања из области истраживане теме, посеб-но 

развијају критичко мишљење постављајући ученика у улогу из-

вођача и процењивача. 

Кроз истраживачки рад ученици уче да повезују знања и 

вештине и проширују сопствени спектар примања и исказивања 

информација преко коришћења различитих чула, медија и обра-

зовних извора (Šefer, 2005). О значају развоја сарадничких и 

комуникацијских вештина кроз групни рад и развоју унутрашње 

мотивације за сазнавање околине и истрајности у дугорочном 

пројекту биће више речи у другим деловима овог текста.  

Посебно значајан циљ истраживачког рада ученика је да 

обезбеди развој дивергентног мишљења и креативног понашања 

деце, стварањем великог броја идеја, посматрањем из различитих 

углова и стварањем оригиналних решења. Иако је дивергентни 

процес карактеристичан за игру и стварање, он је у нешто мањем 

обиму заступљен у истраживачком раду. Ипак, препознајемо га у 

трагању за подацима где се испољавају дечја досетљивост и 

машта. Дивергенција је присутна и у налажењу извора података,  

начину долажења до њих; али и приликом интерпретације 

резултата, јер може водити успостављању необичних релација и 

корелата. На тај начин подстицање дивергентног мишљења у 

појединим фазама истраживачког рада доприноси развоју ства-

ралачког понашања ученика. 

Саставни и неопходни чинилац било ког вида експло-

рације, продукције и учења јесте мотивација за сазнавање. Мотив 

је чинилац који покреће било коју активност, па и инте-

лектуалну. Он је одржава и усмерава ка циљу. Стваралачко 

учење, истраживачки рад и продукција се ослањају на мотиве 

радозналости, делатности (компетенције), постигнућа и, када се 

активност обавља у тиму, дружења и учествовања. На наредним 

странама ћемо се посветити управо овим аспектима. 
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Мотивација, иницијатива и истраживачки рад у настави 

 

Једна од кључних потреба у данашњем друштву знања (Pereyra, 

2008) јесте изналажење начина да сваког грађанина опремимо 

неопходним компетенцијама како би он или она продуктивно 

живели и радили; али и доприносили даљем развоју друштва 

заснованог на знању. Како би појединци били спремни да се 

суоче с таквим захтевима, од деце се очекује да науче како да 

заузму проактивну позицију у односу на динамично и често 

неизвесно окружење у којем свакодневно функционишу (Đerić et 

al, 2012). То значи да би образовање за будући живот у друштву 

заснованом на знању требало да буде усмерено на развијање и 

подстицање иницијативе, предузимљивости и развијање уну-

трашњих (интринзичких) капацитета индивидуе како би она 

стекла неопходне компетенције да креира иновативна, приме-

нљива и одржива решења у контексту савременог живота.   

Претпоставка од које полазимо је да управо кроз истра-

живачки рад ученици имају могућност да развију своје 

капацитете. Испитујући и истражујући ученици развијају 

унутрашњу мотивацију, а са сазнавањем околине и истрајност 

„останка“ у дугорочном пројекту, заснованом на уважавању при-

родне радозналости и дечјег искуства у настави (Šefer, 2005). 

Ипак школска пракса показује да то није чест случај унутар 

зидова школе. Рокар и сарадници наводе податке истраживања 

из 2001. (Rocard et al., 2007) према коме чак 60 одсто испитаника 

(сви испитаници су различити актери унутар образовног сис-

тема) сматра да ауторитет унутар учионице – „наставник“, треба 

да буде тај који ће решавати проблем на часу. Резултати домаћих 

истраживања такође показују да кључни актери унутар наше 

образовне заједнице не сматрају да наше школе прате динамичне 

потребе савременог друштва (Baucal et al., 2009; Vujaĉić et al., 

2011). Истраживачки рад ученика заправо омо-гућује припрему 

ученика и младог човека управо у том сме-ру. Он пребацује 

„одговорност“ решавања проблема и изна-лажења решења на 

ученике; омогућавајући ученицима да заузму проак-тивну пози-

цију у односу на свет око себе. 
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Основношколски узраст деце се подудара с временом конс-

трукције интринзичке мотивације и самим тим има дугорочни 

ефекат на њен развој. У том периоду код деце се развија природ-

на потреба за испитивањем околине, што представља одличан 

тренутак да се ови природни потенцијали детета ,,напад-ну'' и у 

школском окружењу. У том смислу наставници и њихове 

активности су камен темељац подстицања ове дечје потребе. 

Ипак, реалност наших школа је другачија, што потврђују и 

резултати студије Бауцала и сарадника (2009). У учионици је 

акценат на усвајању наставних садржаја (који су преобимни), 

ученици се недовољно подстичу да истражују и тестирају 

концепте које уче, и инхибира се сваки покушај иницирања 

акције. Имплицитним концепцијама наставника доминира 

уверење да је њихова улога да знање „испоруче“, док је моти-

вација нешто што се доноси од куће. Пасивна позиција у којој се 

ученици налазе не подудара се тако ни са потребама савременог 

друштва заснованог на знању, а ни са развојним потребама деце 

од раног основношколског до адолесцентног узраста.  

Истраживачки рад је један од начин активирања интрин-

зичке мотивације, јер путем њега дете има осећај да кроз рад и 

учење тестира сопствене вештине. Том приликом се целокупна 

дечја активност доживљава као изазовна и инте-ресантна, што 

даје само позитивну повратну спрегу целокупном процесу. Осим 

што је изазовна, активност би требало да буде и оптимална, 

односно требало би да се налази у зони наредног развоја детета 

(Vigotski, 1978). Ако је активност прелака, ученикова пажња се 

на њој неће одржати; ако је претешка, он ће лако одустати. 

Говорећи о оптималним изазовима којима су изложени 

креативни и иницијативни појединци, Чиксенмихаљи употреб-

љава термин „тока“ (Csikszentmihalyi, 1999). Наиме, он сматра да 

појединац, (самим тим и ученик) да би био посвећен активности, 

мора уронити у активност, бити једно с њом; али и да та иста 

активност мора бити оптимална за развојне капацитете особе, 

иначе ће се од проблема и изналажења решења брзо одустати.  

Као што је речено, период школе је и период током кога 

деца развијају природну потребу за испитивањем околине. Са 

поласком у школу деца се по први пут сусрећу са новим 
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правилима и активностима која су не само комплекснија, већ 

често траже и да се активност изводи према претходно утвр-

ђеном обрасцу. С једне стране, то пружа могућност да ученик 

тестира сопствене капацитете, с друге стране, „наметнутост“ 

активности која долази од ауторитета школе чини да он мање 

осећа да учествује у нечему што сам бира. Управо из тог разлога 

бројне студије говоре у прилог чињеници да с узрастом (истов-

ремено и са продужавањем времена које је дете провело у 

школи) опада степен унутрашње мотивације деце (Harter, 1996; 

Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste et al., 2005). У таквим 

ситуацијама потребно је наставу организовати тако да она под-

сећа на стваран живот. Када дете испитује своје окружење 

тражећи решења с другарима из одељења (што увелико подсећа 

на игру), постоји могућност да се пад унутрашње мотивације 

претвори у њен раст.   

С обзиром на домено – специфичну организацију нашег 

школског система, почев од виших разреда основне школе, 

настављајући се кроз средњошколско образовање, није реално 

очекивати да ће сваки ученик бити подједнако заинтересован за 

домен уметности, друштвених или природних наука. Истра-

живачки рад омогућава да се фокус пажње ученика са учења за 

оцену, садржаја који можда нису у складу са њиховим инте-

ресовањима, преусмери на  процес у коме сви учествују, тражећи 

различита решења на постављени проблем. У том смислу не 

смемо заборавити да мотивација ученика, односно њен квалитет, 

у великој мери зависи и од квалитета интерперсоналних односа у 

одељењу (Gronlick et al., 2007; Deci & Ryan, 2008). У којој мери 

су топли и подржавајући односи између ученика и наставника 

значајни за постигнуће ученика  сведоче и резултати истражи-

вања Бауцала и сарадника (2009). Аутори наводе да је управо 

школско окружење место потенцијалне социјалне афирмације. 

Оно је место у коме ученик може да доживи осећање потпуне 

прихваћености и поистовећивања личних вредности са вред-

ностима шире вршњачке групе. Осећање припадности школи 

умногоме одређује да ли ће се ученик окренути школи и школ-

ским вредностима или ће се пак на путу трагања за личном 

афирмацијом окренути другим изворима гратификације. 
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Можемо рећи да је сасвим природна човекова потреба да 

делује и буде активан у оном социјалном контексту за који осећа 

да му пружа сигурност, подржавајући је и где осећа повезаност 

са другима. На тај начин појединац може деловати активно, ини-

цирати нова решења и бити склон ризику. То је основа ства-

ралачког деловања, које је данас немогуће изван контекста соци-

јалне средине: јер управо она доноси суд да ли је (или није) 

нешто стваралачки чин. Резултати студија показују да то не важи 

само за одрасле појединце, већ и децу основношколског (Deci et 

al., 1981; Vansteenkiste et al., 2005) и средњошколског узраста 

(Reeve et al., 2004).  

 

Сарадња и истраживачки рад у настави 

 

Истраживачки рад се може организовати као део индивидуалне 

или заједничке активности. У овом делу поглавља посветићемо 

пажњу групном истраживачком раду у настави и на који начин је 

такав облик рада повезан с подстицањем сарадње међу учени-

цима и наставницима. 

Школа представља сложену социјалну организацију која 

поред учења подстиче и социјални развој детета. Унутар њених 

зидова одвија се и значајан део социјалних интеракција током 

дететовог живота, чиме се отвара могућност за даљи развој 

социјалних аспеката дететове личности. У том смислу сарадња 

представља једну од сложених компетенција, која у васпитно-

образовном контексту означава истовремено и циљ и средство 

(Ševkušić & Stanković, 2012). Она се најефикасније развија упра-

во практиковањем сарадничких активности. И сам Дојч је 

дефинисао кооперативну социјалну ситуацију као контекст у 

коме појединац може остварити сопствени циљ (Deutsch, 1949).  

У групном истраживачком раду очекује је се да дође до 

развојa комуникације и сарадње чланова групе који заједнички 

истражују једну тему или раде на неком заједничком задатку 

(Robinson, 1991). До овог напретка долази у ситуацији када 

чланови групе схвате да личне циљеве могу постићи остварујући 

пре свега групне (заједничке циљеве). Сходно томе, чланови 

групе ће се међусобно охрабривати и помагати једни другима 
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током процеса учења; трудећи се да њихове акције буду корисне 

свим члановима групе. 

Постојање једног задатка који треба да обави већи број 

реализатора у ситуацији неподељеног рада природно доводи до 

преклапања истих акција појединаца. Када чланови групе уоче 

неки недостатак у свом заједничком раду, спонтано почињу да га 

решавају зависно од својих тренутних компетенција. То доводи 

до тзв. узајамне зависности између чланова групе (Stanković, 

2008). Ученици преузимају реализацију задатака који им највише 

леже, а остала задужења прате кроз рад својих другара; чиме 

односи појединаца у групи постају симетричнији, а сама инте-

ракција стабилнија. Данас се многобројни истраживачки и 

иноваторски пројекти најчешће одвијају у тиму где без сарадње 

нема ни продукције. Зато и пројекти ученика треба да се 

реализују у групи да би ученици, поред креативних, развијали и 

сопствене сарадничке потенцијале. 

У том контексту истраживачки рад не само да нас учи да 

постављамо хипотезе, да посматрамо ствари око себе, да откри-

вамо, доказујемо и размишљамо рационално користећи логику, 

већ истраживачки рад, а нарочито истраживачки рад у групи 

подстиче код деце дискусију и аргументацију сопственог миш-

љења. У таквим ситуацијама ствара се основа за настајање онога 

што Пијаже назива когнитивни конфликт (Piaget, 1971). Наиме, у 

процесу сарадње током које се исти проблем сагледава из 

различитих углова нарушава се равнотежа појединца – детета, а 

како би дошло до разрешења, у виду новог логичког решења 

унутарњег конфликта долази до когнитивног напретка. Туџ и 

Рогофова наводе да је когнитивни напредак највећи управо када 

ученици заједнички раде на изналажењу решења (Tudge & 

Rogoff, 1989). Концепт зоне наредног развоја који предлаже 

Виготски (Vigotski, 1972) има сличан исход. Током социјалне 

интеракције у зони наредног развитка, деца су способна да 

решавају сложеније проблеме у односу на оно што могу самос-

тално да ураде. На тај начин вежбају вештине које потом 

интернализују да би унапредили своје индивидуалне потен-

цијале. Ипак, треба напоменути да ни сам Виготски није сматрао 

да су могућности сарадње бесконачне. Напредак се може оства-
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рити само у зони наредног развоја и под условом да је социјална 

интеракција подржавајућа и конструктивна. 

Други значајан добитак сарадње у оквиру групног истра-

живачког рада огледа се у подстицању комуникације између 

ученика (SiĊanski, 2012). Наставници који у раду примењују 

принципе истраживачког рада у настави често и сами буду 

изненађени колико такав начин рада помаже ученицима да 

изразе своје комуникативне вештине, али и до које мере су деца 

спремна и способна да међусобно сарађују. Управо зато је циљ 

истраживачког рада ученика унутар групе да обезбеди развој 

сарадничких, лидерских, комуникационих и организационих 

способности кроз групни облик рада (Šefer, 2005; Rocard еt al., 

2007). Када се истраживачки рад организује у групи, он увелико 

подсећа на процес који се одвија унутар већине научних дис-

циплина данас. Истраживачки тимови су сачињени од ком-

петентних појединаца који се међусобно надопуњују у знањима 

и вештинама које поседују. Ретко који озбиљан истраживачки 

пројекат не укључује тимски рад и сарадњу као кључне елементе 

процеса рада. Групно истраживање развија комуникацију и 

сарадњу чланова групе, а посебно организационе способности 

потребне за реализацију заједничког задатака.  

Увођење истраживачког рада у школу подстиче сарадњу и 

на другим нивоима, не само вршњачким. Индиректно, ученици 

на овај начин морају да сарађују с особама које поседују значајне 

информације за њих. Један од задатака тима је да пронађе све 

доступне информације које су значајне за решавање проблема. 

Често то подразумева контактирање с изворима с којима нису до 

тада имали прилике да сарађују (локалну заједницу, управу 

школе, истраживаче из других земаља, медије, родитеље). На 

сличан начин, наставници би као ментори овог процеса требало 

индиректно (а некада и директно) да подстичу овакав начин 

комуникације и дељење знања.  

Све је распрострањеније уверење да социјалне компе-

тенције ученика треба подстицати у оквиру свакодневне школске 

праске. Док поједини ученици имају изграђене социјалне веш-

тине већ при поласку у школу, други их немају или имају теш-

коћа у сналажењу у социјалној сфери и контакту са другарима и 
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наставницима (Spasenović, 2008). Унутар школе неколико фак-

тора доприноси развоју социјалних компетенција ученика. Као 

најважнији чиниоци издвајају се: (а) стилови понашања нас-

тавника, (б) наставне методе и (в) програми за унапређивање 

социјалних вештина (Ševkušiĉ & Stanković, 2012). То наравно не 

умањује вредност знања и вредности уграђених у наставне 

програме. Уколико се активности усмерене на подстицање са-

радње остварују према унапред осмишљеним циљевима и стра-

тегијама деловања, можемо очекивати њихове позитивне ефекте 

на социјални развој ученика. Исто тако, уколико су ове ак-

тивности саставни део активности унутар учионице, али и самих 

зидова школе, умањује се (нестаје) проблем деконтекстуа-

лизације социјалног понашања. 

У контексту примене групног истраживачког рада бројни 

налази потврђују да избор наставних метода има велики утицај 

на ефекте наставног процеса, исходе постигнућа ученика и развој 

стратегија учења (нпр. Brophy, 1988; Darling-Hammond, 1999). 

Онда када наставник организује час тако да ученици раде 

индивидуално (независно једни од других или кроз такмичење), 

ученици уче да се њихов напредак заснива на победи над 

вршњацима. Самим тим помагање, подршка, усаглашавање напо-

ра и пружање подршке како би се дошло до заједничког циља 

неће се опажати као „добри и пожељни“ облици понашања 

унутар учионице.  

Истраживачки рад подразумева и захтева велико анга-

жовање наставника. Није довољно да наставник само подели 

ученике у групе, дајући им слободу да испитују проблем; већ је 

ту да им пружи почетне (референтне) тачке, да их упути и да 

основне инструкције како да раде заједно, да сарађују и да буду 

тим. Креирање кооперативних ситуација за учење подразумева 

озбиљну припрему и ангажовање наставника (Ševkušić, 2003). 

Опредељење за овакав начин рада у ствари представља опре-

дељење да се искористе већ постојеће карактеристике вршњачке 

интеракције у току самог процеса учења. Кооперативан истра-

живачки рад може се успешно примењивати на свим узрастима 

ученика, у свим наставним предметима и на великом броју 

задатака. Учење путем сарадње доприноси већем постигнућу, 
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вишим нивоима разумевања градива, бољим интерперсоналним 

односима, пријатељству, већем самопоуз-дању, моралном резо-

новању, унутрашњој мотивацији за учење и укупном психо-

лошком здрављу (Ševkušić, 1995). 

 

Закључак 

 

Једна од кључних потреба у данашњем друштву знања је изна-

лажење начина који омогућава да сваког грађанина опремимо 

неопходним компетенцијама како би он живео, радио и допри-

носио даљем развоју друштва. То истовремено подра-зумева и 

пружање могућности да сваки појединац развије сопствене 

капацитете и потенцијале. Истраживачки рад у нас-тави, ин-

тегрисан на себи својствен начин кроз све науке које ученици 

изучавају, чини природно окружење у коме је могуће да 

природни капацитети сваког појединца дођу до изражаја; без 

обзира на узрасне карактеристике сваког појединог доба. 

Данас већ знамо да су ефекти коришћења истраживачког 

рада у настави многобројни (Šefer, 2005; Rokard et al., 2007). Што 

се раније уведе истраживачки рад у наставу, показује и ефикас-

није дугорочне резултате. Циљ овог поглавља био је да се 

истакне значај истраживачког рада у циљу подстицања ства-

ралаштва, иницијативе и сарадње. Показали смо да истра-

живачки рад представља својеврсну „играоницу“ за ученике, која 

им пружа могућност да развију и вежбају своје логичко и 

критичко мишљење, сопствене стваралачке потенцијале, учес-

твујући у акцијама које су сами иницирали или сарађујући с 

вршњацима док реализују идеју неког свог друга или другарице. 

Увођење принципа истраживачког рада на ранијем основно-

школском узрасту омогућава нам да у потпуности искористимо 

златно доба дечје знатижеље. На овај начин дете учи да користи 

различите врсте извора информација, а касније као одрасла особа 

да критички преиспитује и вреднује свет око себе.  

У контексту педагошког приступа Тролист истраживачки 

рад представља један од три значајна ослонца у методичком 

приступу настави која треба да подстакне стваралаштво, ини-

цијативу и сарадњу ученика. У случају стваралаштва, кроз 
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учешће у истраживачком раду ученицима се пружа могућност да 

развијају дивергентно мишљење (стварањем великог броја иде-

ја), да посматрају проблем из различитих углова и да стварају 

нова и (можда) иновативна решења. Када је реч о иницијативи, 

показали смо на који начин је истраживачки дух повезан са 

мотивацијом, јер је истраживачки рад немогућ без унутрашњег 

покретача. С друге стране, када у нама постоји природни покре-

тач, неминовно је да се он испољи у акцији – експлорација и 

истраживачки рад су савршен пример за то. И на крају, када је 

реч о сарадњи, недвосмислен допринос групног истраживачког 

рада видимо кроз развој читавог низа комплементарних вештина, 

као што су рад у групи, развој аргументованог мишљења и де-

љење знања.  

Посматрајући развој једног ученика од првог разреда 

основне школе па све до старијих разреда средњошколског 

образовања, задатак подстицања иницијативе, сарадње и ства-

ралаштва чини се изузетно тешким, посебно када се има у виду 

да ученици током развоја мењају своја интересовања и да се 

јављају нове потребе. Често незадовољни положајем у школи и 

начином на који школа не успева да задовољи њихове потребе, 

ученици формирају читаве системе поткрепљења и интересовања 

потпуно одвојене од школе, који им омогућавају да задовоље 

своје узрасне и развојне потребе. На тај начин они се делимично 

(ако не и потпуно) удаљавају од школе. Тражећи начин да 

искажу своје потенцијале, ученици природно теже ка активној 

позицији у друштву. Ако школа није место где могу да покажу 

сопствену иницијативу и креативност, млади ће наћи друго 

место, начин и време где их је могуће испољити.   

За разлику од традиционалне школе у којој је ученик често 

пасивни пријемник знања, настава заснована на принципима 

истраживачког рада ученицима нуди могућност да они буду 

конструктори знања. Тиме се мења репертоар улога које ученик 

остварује у школи, чиме он уједно учи како да буде активни 

учесник друштва, а не пуки реципијент. Иако је школа инсти-

туција која има своја правила и норме, важно је унутар њених 

зидова неговати позитиван став према спонтаним иницијативама 

ученика и разноврсним питањима која би могли да покрену.  
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Улога критичког мишљења и метакогниције у савременом 

образовању 

 

Развој вештина критичког мишљења и решавања проблема, као и 

метакогнитивних способности и стратегија, данас се види као 

један од приоритетних циљева образовања (Paul, 1993; Chaffee, 

2002; Halpern, 2003). Важност подстицања ових способности 

може се довести у везу са карактеристикама живота и рада у 

савременом друштву, као и са модерним, конструктивистичким 

схватањем природе самог образовног процеса. 

У времену које одликују убрзани развој знања и тех-

нологија, као и динамичне друштвене промене, посебан значај 

имају управо вештине потребне за решавање комплексних и 

динамичних проблема, сналажење у мноштву често несагласних 

информација и брзо прилагођавање новим радним задацима. 

Данас се од појединца не захтева само поседовање знања, већ 

његова стваралачка примена у препознавању природе проблема и 

информација које су релевантне за њихово решавање, као и 

доношење брзих, на знању заснованих одлука и објективно 

процењивање њихове ваљаности (Pithers & Soden, 2000). 

Децентрализација организационих структура и процеса управ-

                                                   
1 Овај чланак представља резултат рада на пројектима „Од подстицања 

иницијативе, сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и 
идентитета у друштву“ (бр. 179034) и „Идентификација, мерење и развој 
когнитивних и емоционалних компетенција важних друштву оријентисаном на 

европске интеграције“ (бр. 179018), које финансира Министарство просвете и 
науке Републике Србије. 
2 smirkov@rcub.bg.ac.rs 
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љања захтева да све већи број појединаца активније учествује у 

доношењу одлука, што подразумева већу одговорност и личну 

иницијативу, рад у тимовима различитог састава и кон-

структивно учешће у групним дискусијама (Cohen, Salas & 

Riedel, 2002). 

Савремено схватање образовања такође полази од активне, 

проблемске и дијалошке природе процеса учења, као и самог 

знања. Уместо пасивног примања, памћења и репродуковања 

информација, учење се сагледава као процес конструкције 

знања, који захтева како транзицију и освежавање новог знања 

посредством дивергентног мишљења, тако и вештине критичког 

мишљења и решавања проблема, као и примену метаког-

нитивних способности и стратегија у праћењу сопствених 

когнитивних процеса и управљању процесом учења (Halpern, 

2003). Од школе се тражи да код ученика подстиче самосталност 

и аутономију у процесу мишљења и учења, што подразумева 

преузимање иницијативе и одговорности за властито учење, 

подстицање развоја вештина и стратегија учења, као и само-

регулације у учењу (Barrows & Kelson, 1995). 

Подстицање метакогниције представља важан аспект и у 

оспособљавању ученика за ефективно решавање проблема, јер 

оно укључује управљање процесима мишљења током решавања 

проблема и флексибилно коришћење способности, вештина и 

стратегија у односу на специфичне захтеве проблема. Избор 

когнитивних и метакогнитивних стратегија зависи од конкретне 

ситуације – неке стратегије боље одговарају строго дефинисаним 

проблемима (који имају једно решење), док су друге адекватније 

за отворене, слабо структуриране проблеме; неке стратегије су 

погодније за интелектуалне проблеме у ужем смислу, а друге за 

практичне или интерперсоналне проблеме. Експерти у појединим 

областима управо захваљујући развијенијим и ефикаснијим 

стратегијама, нарочито метакогнитивним, брзо, тачно и 

рутински, готово аутоматски, долазе до решења (Glaser, 1988; 

Bereiter & Scardamalia, 1993), те су и опробане вештине такође 

потребне за стваралачки рад.  

Упркос томе што је подршка развоју критичког мишљења 

и метакогниције уграђена у различите сегменте образовања, као 
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што су образовање наставника, очекивани образовни исходи, или 

наставне методе (Antić, Jankov & Pešikan, 2005), резултати 
националних тестирања (Baucal & Pavlović Babić, 2010; Gašić-

Pavišić & Stanković, 2011) и других емпиријских студија 

(Bransford, Sherwood, Vye & Rieser, 1989; Facione, 2010) показују 

да ученици и студенти немају довољно развијене вештине кри-
тичког мишљења и решавања проблема. То указује на потребу за 

додатном анализом природе способности и вештина чији развој 

желимо да подржимо, а посебно метода за њихово подстицање у 
настави. 

 

Одређење појмова 

 

Критичко мишљење 

 

Аутори који се баве критичким мишљењем слажу се да оно у 

основи представља вредновање различитих интелектуалних 

продуката (тврдњи, закључака, аргумената, тумачења) које се 

руководи јасним и доследним критеријумима вредновања и 

заснива на анализи релевантности и снаге понуђених разлога или 

доказа. Као дефинишуће карактеристике критичког мишљења, 

поред ових основних, наводе се и осетљивост на контекст 

(уважавање специфичне природе проблема, предметне области, 

историјског и социокултурног контекста), метакогнитивност 

(преиспитивање не само продуката, већ и самог процеса 

мишљења) и рефлексивни скептицизам – стално преиспитивање 

и темељно промишљање проблема (Facione, 2010; Pešić, 2011).  

Постојећа схватања критичког мишљења, међутим, при-

лично се разликују у одређењу конкретних способности, 

вештина и диспозиција које га сачињавају (Pešić, 2008). Ове 

разлике нису важне само за разумевање концепта, већ имају и 

значајне практичне импликације за избор одговарајућег приступа 

у мерењу и подстицању критичког мишљења.  

Према доминантном схватању, критичко мишљење 

обухвата предметно неутралне вештине логичког расуђивања, 

засноване на општим стандардима и процедурама како 

формалне, тако и неформалне логике (Ennis, 1996). У основи, 

ради се о вештинама анализе и интерпретације информација, 
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извођења логички исправних и прихватљивих закључака и 

процењивања ваљаности и снаге аргумената. Њихова опе-раци-

онализација полазна је основа у конструкцији тестова критичког 

мишљења, као и у осмишљавању практичних програма за његово 

подстицање. 

Логички приступ критичком мишљењу био је предмет 

оправданих критика, које су утемељиле шире значење овог 

појма. Најмање спорно било је укључивање некогнитивних 

компонената или диспозиција за критичко мишљење (Siegel, 

1988). Данас је готово општеприхваћен став да критичко миш-

љење, поред способности и вештина, обухвата и одређене 

интелектуалне вредности, ставове и навике, који се често 

називају критичким ставом (Pešić, 2008). 

Други правац развоја био је разрада особене епис-

темологије критичког мишљења: објашњење његове дијалек-

тичке и дијалошке природе, засноване на преиспитивању 

полазног референтног оквира (Paul, 1982); увођење концепта 

рефлексивног просуђивања, које је несводиво на рутинску 

примену логичких правила и аналитичких вештина (King & 

Strohm Kitchener, 1994); као и анализа улоге знања и предметно 

специфичних стандарда вредновања, који произилазе из природе 

дате области (McPeck, 1981). 

Трећи правац у развоју појма трасирали су аутори који, у 

дјуијевској традицији, критичко мишљење виде превасходно као 

решавање проблема, уз наглашавање његове инструменталне 

вредности за ефективније остваривање циљева (Chaffee 2002; 

Halpern, 2003). Аутори ове оријентације отворили су и значајно 

питање о односу критичког и стваралачког мишљења (Walters, 

1994). 

 

Метакогниција 

 

Термином метакогниција означава се рефлексивна свесност о 

сопственим когнитивним процесима, а у дефиниције се најчешће 

укључује и управљање когницијом (Lawson, 1980, 1984). Мета-

когниција се може дефинисати као знање о когнитивним 

процесима и контрола коју над њима врши појединац (Anderson, 
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1995). Стернберг говори о информационо-процесним компонен-

тама и информационо-процесним метакомпонентама (Sternberg, 

1979), а Флевел о метакогнитивним знањима, искуствима, 

циљевима/задацима и акцијама/стратегијама (Flavell, 1979). Тако 

појам метакогниције обухвата знање о сопственом когнитивном 

функционисању (оно што појединци знају о себи као о суб-

јектима учења, о својим јаким и слабим странама, о стратегијама 

и условима под којима су оне најефикасније) и стратегије 

праћења и управљања сопственом когницијом и понашањем 

(знање о начинима планирања и увођења стратегија, о праћењу и 

исправљању грешака у разумевању и о евалуацији уложеног 

напора). Већина теоретичара слаже се у погледу регулаторног 

аспекта метакогниције, а истраживања потврђују да знање и 

управљање делују заједно и омогућавају успостављање само-

регулације (Kleitman & Stankov, 2005). У когнитивно-психо-

лошким истраживањима наглашава се способност за праћење и 

контролу сопствених когнитивних процеса – памћења, учења, 

решавања проблема и других – што се често означава појмом 

егзекутивних функција. Укључују се и уверења и знања о 

стратегијама које се могу користити у извршавању задатка 

(Antoinetti, Ignazi & Perego, 2000). Када је у питању зависност 

од садржаја/контекста, разликују се мишљења о томе да ли 

постоје опште метакогнитивне способности или је метаког-

нитивно знање специфично везано за поједине домене или чак за 

поједине врсте задатака (Lawson, 1984; Pramling, 1988). 

У истраживањима су идентификоване три компоненте 

процеса саморегулације (Bouffard, Vezeau & Bordeleau, 1998): 

когнитивне стратегије (неопходне за учење, памћење, разу-

мевање), метакогнитивне стратегије (омогућавају адекватно 

праћење током извршавања задатака) и мотивација (обезбеђује 

енергију за улагање напора током примене стратегија). Метаког-

ниција, схваћена као когнитивна саморегулација, разматра се као 

аспект општег процеса саморегулације, а кључни елементи тог 

процеса су: свест о знању, приступ знању и способност да се 

знање прошири путем директних и индиректних искустава 

(Боекаертс, 1997). Карактеристичне саморегулативне актив-
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ности су дефинисане по њеним фазама: планирање, односно 

постављање циља и планирање стратегија учења; долажење до 

извора; праћење напредовања у учењу, односно контрола и 

евалуација (Pintrich, 1999; Ponton & Carr, 2000). 

Саморегулисано учење усмерено је на циљ, укључује 

стратегијско понашање, способност за процењивање сопственог 

напредовања у односу на самопостављени циљ и за прила-

гођавање свог понашања у складу са тим проценама. Само-

регулисано учење карактеришу лични избори, доношење 

сопствених одлука и управљање методама које појединац 

примењује у остваривању циљева учења које сам поставља 

(Purdie et al., 1996). Неопходан предуслов за развој само-

регулације је пружање могућности ученицима да врше избор и да 

сами управљају сопственим учењем, како би постепено могли да 

преузму све већу одговорност у односу на своју когницију, 

метакогницију и мотивацију (Zimmerman, 1990; Driscoll, 1996). 

 

Однос критичког мишљења и метакогниције са решавањем 

проблема 

 

Већина аутора види решавање проблема као једно од бројних 

подручја у којима се примењују општи стандарди и вештине 

критичког мишљења. Аутори који се не слажу с овом тезом 

настојали су да у својим концепцијама разраде управо 

специфичне стандарде, вештине, методе и стратегије критичког 

решавања проблема (Pešić, 2008). Један број ових аутора 

(Warnick & Inch, 1994) схвата критички приступ решавању 

проблема као примену научне методе у свакодневном животу, па 

модели којима описују процес долажења до најбоље заснованог 

решења следе уобичајене фазе научног истраживања, од 

препознавања и дефинисања проблема до вредновања пос-

тављених хипотеза. Друга група аутора фокусирана је на улогу 

знања и стратегија, истичући да су то неоправдано занемарени 

аспекти критичког решавања проблема. По њима, успешност у 

решавању проблема превасходно зависи од добро организованог 

система знања из дате области, развијености и ефикасности 

коришћених стратегија, као и од метакогнитивних стратегија, 
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међу којима посебно истичу планирање и праћење властитих 

когнитивних активности (Glaser, 1988; Bereiter & Scardamalia, 

1993). 

Полазећи од Дјуијевог прагматизма, неки аутори изјед-

начавају критичко мишљење с ефективним решавањем проблема 

(Chaffee, 2002; Cohen et al., 2002; Halpern, 2003). Оно се не може 

редуковати на примену једне или већег броја изолованих 

вештина, зато што подразумева циљем усмерено, методично и 

флексибилно коришћење властитих когнитивних ресурса и 

информација, ради долажења до решења које је најоптималније у 

датим условима. Ефективно решавање проблема укључује и 

одређене интелектуалне вредности и навике, које по садржају 

највише подсећају на рефлексивни когнитивни стил (наспрам 

импулсивног).  

Разумевању односа између критичког мишљења и реша-

вања проблема знатно је допринело увођење концепта 

рефлексивног просуђивања (King & Strohm Kitchener, 1994). За 

разлику од добро структурираних проблема, код којих се до 

(једног, исправног) решења долази применом јасних и чврстих 

логичких правила, слабо структурирани проблеми могу се 

решавати на различите начине, при чему није могуће 

једнозначно проценити да ли је дато решење боље од других. 

Рефлексивно просуђивање обухвата не само сложену мето-

дологију решавања слабо структурираних проблема, већ и 

одређене некогнитивне карактеристике, као и специфично разу-

мевање природе и порекла знања. Као манифестација критичког 

мишљења, рефлексивно просуђивање представља део креа-

тивних активности током решавања отворених проблема и одно-

си се на одабир најбољих решења са листе понуђених, која су 

настала у асоцијативном дивергентном мисаоном процесу током 

“олује идеја”. Тако критичко мишљење употпуњује дивергентно 

током креативног решавања отворених проблема. 

Када је реч о односу метакогниције и решавања проблема, 

наглашава се да регулативне стратегије, као што су планирање, 

праћење и евалуација, помажу у размишљању о проблемима и 

њиховом решавању (Mirkov, 2006). Истраживања показују да су 

метакогнитивне компетенције неопходне за ефикасну примену 
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стратегија у решавању проблема (Antoinetti et al., 2000). Особе 

које имају развијену метакогницију постижу боље резултате у 

решавању проблема зато што кроз анализу својих мисаоних 

процеса откривају грешке које праве, а затим исправљањем тих 

грешака унапређују методе које примењују у решавању проб-

лема. 

Метакогнитивно знање доприноси успешном решавању 

проблема више него опште интелектуалне способности и 

стратегије релевантне за одређени проблем, а оно може и 

компензовати недостатак специфичних знања из одређене 

области (Schraw, 1998). Метакогниција је нарочито корисна 

ученицима који при решавању проблема нису у стању да 

спонтано активирају своје когнитивне потенцијале, због чега је 

потребно да науче ефикасније стратегије. Развијена метаког-

ниција доприноси ефикаснијем решавању проблема чак и ако се 

примењује мањи број стратегија, без обзира на ниво 

способности. Налази истраживања показују да метакогнитивно 

знање нарочито користи ученицима нижих когнитивних 

способности (Antoinetti et al., 2000). 

 

Подстицање критичког и метакогнитивног приступа у 

решавању проблема 

  

Ка методама подстицања критичког мишљења у решавању 

проблема 

 

Три питања видимо као важна у развијању метода за подстицање 

критичког мишљења: да ли их треба уградити у наставу пос-

тојећих школских предмета или осмислити као засебан курс, на 

ком узрасту треба започети с тим активностима и шта би требало 

да буде њихов садржај.  

Прво питање повезано је са дилемом о општости критичког 

мишљења и још увек представља извор неслагања и контроверзи 

(Pešić, 2008). Аутори који сматрају да је критичко мишљење 

општа способност залажу се за подстицање предметно 

неутралних вештина расуђивања и решавања проблема; аутори 

који заступају став да је критичко мишљење предметно специ-
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фично и уско повезано са знањем из одговарајуће области 

сматрају да се оно може адекватно подстицати једино кроз 

наставу постојећих предмета. Оба гледишта имају снажне 

теоријске аргументе, а резултати емпиријских истраживања не 

указују једнозначно на то који је приступ ефективнији (Pešić, 

2007). По нашем уверењу, предметно специфични приступ 

примеренији је конструктивистичком схватању учења: ако 

желимо да ученици изграде трајна и функционална знања, која ће 

моћи ефикасно да примењују у решавању различитих врста 

проблема, потребно је у сам процес стицања знања уградити 

различите интелектуалне процесе, стандарде и вештине које 

критичко мишљење у оквиру појединих области подразумева. С 

друге стране, садржаји наставних предмета нису само материјал 

на коме се вежбају вештине расуђивања и решавања проблема – 

специфична врста знања и начин мишљења који су 

карактеристични за сваку област у великој мери одређују 

природу, смисао и конкретан начин манифестовања тих вештина 

(Pešić, 2007).  

Природа активности кроз које је могуће подстицати кри-

тичко мишљење зависи, наравно, од узраста ученика, односно 

развојних могућности и ограничења различитих узрасних пери-

ода. Уобичајена пракса у западним образовним системима 

подразумева укључивање програма за подстицање критичког 

мишљења на вишим нивоима образовања (McMillan, 1987), што 

је разумљиво када се има у виду да развијене форме вештина 

критичког мишљења захтевају формалне операције и мета-

когнитивне способности, који се развијају тек на старијем 

основношколском узрасту (Pijaţe & Inhelder, 1996). С друге 

стране, утицајни аутори у области критичког мишљења развили 

су програме намењене деци предшколског и раног основно-

школског узраста, верујући да већ тада треба започети са 

подстицањем одређених вештина расуђивања и неговањем кри-

тичког става (Lipman, 1991; Fisher, 1995). Склони смо да се 

сложимо с њима, јер је разумно очекивати да ће каснији рад с 

ученицима бити ефикаснији ако се код њих претходно изграде 

осетљивост за критички приступ проблемима и почетни ниво у 

развоју вештина расуђивања. Такође, искуства постојећих 
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програма показују да се готово сви аспекти критичког мишљења 

могу подстицати кроз различите узрасте, по принципу спиралног 

курикулума, уз промишљање узрасно прилагођених циљева, 

задатака и материјала (Ennis, 1996; Fisher, 1995).  

Када је реч о садржају активности за подстицање 

критичког мишљења, полазна основа би требало да буде 

довољно широка да обухвати његове различите димензије 

(логичку, епистемолошку и вредносну) и омогући истовремено 

подржавање развоја разнородних способности, вештина и 

диспозиција које га сачињавају. 

Изградња вештина логичког расуђивања. Иако се критичко 

мишљење не може свести на вештине логичког расуђивања, 

њихова изградња представља основу сваког даљег рада на 

развоју критичког мишљења. Не можемо подстицати ученике да 

критички приступају решавању проблема или да се критички 

односе према информацијама, уколико немају изграђене базичне 

вештине анализе и интерпретације информација, логички исправ-

ног закључивања и аргументовања (Ennis, 1996). Наравно, то не 

значи да сваки наставни предмет треба да садржи и неформални 

курс логике, али би у контексту сваког предмета требало 

подстицати ученике да: процењују релевантност информација за 

дати циљ и разликују битно од небитног, да уочавају и 

анализирају различите врсте релација између појмова и исказа 

(битне сличности и разлике, однос општости, логичку кон-

зистентност и сл.), као и да изграђују аналитички апарат 

расуђивања, заснован на разумевању природе сазнајних кате-

горија и њиховог односа (на пример: теза–разлози, тврдња–

импликација, чињеница–интерпретација итд.). Ученике такође 

треба подстицати да из расположивих информација изводе 

логички исправне и утемељене закључке, да процењују ваљаност 

и снагу аргумената (да ли теза следи из наведених разлога и 

колико је снажно њима подржана), као и да препознају грешке у 

закључивању и аргументовању (Pešić, 2008).  

Методе ефективног решавања проблема. Подстицање 

ученика да критички приступају решавању проблема подра-

зумева континуирано процењивање ефективности сваког корака 
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у том процесу, на основу примене стандарда и процедура 

критичког мишљења (Paul, 1993; Chafee, 2002): 

 На самом почетку потребно је преиспитати релевантност 

проблема у контексту постојећих знања и експлицирати фокус 

у његовом решавању. 

 У постављању проблема процењује се да ли је он јасно и 

прецизно дефинисан и које су информације потребне за 

његово обухватно разматрање. 

 Прикупљање информација прати континуирана процена 

њихове релевантности за дати проблем, међусобне конзис-

тентности и сагласности с другим изворима информација. 

 Посебно је значајно вредновање тачности и поузданости 

информација, односно процена веродостојности и актуел-

ности извора, поузданости процедура за прикупљање 

података и могућност њиховог проверавања. 

 У вредновању решења неопходно је проценити јесу ли 

узете у обзир све релевантне информације, да ли је проблем 

сагледан из различитих перспектива, да ли решење садржи 

нејасноће и празнине, колико је кохерентно, засновано на 

доказима и усклађено са ширим знањем о датим феноменима. 

 На крају се опрезно и интелектуално поштено оцењују 

иновативна и практична вредност решења и његових 

импликација.  

 

Видимо да су поменуте процене ефективности решавања проб-

лема у складу с фазама стваралачког рада ученика од постав-

љања проблема до евалуације решења. 

Подстицање рефлексивног просуђивања. Будући да је већина 

проблема с којима се срећемо у стварном животу слабо струк-

турирана (нпр. процењивање адекватности теоријских гледишта, 

тумачење историјских догађаја, решавање еколошких проблема и 

сл.), код ученика је посебно важно развијати рефлексивну 

димензију критичког мишљења. У чему се огледа специфичност 

рефлексивног просуђивања у односу на опште методе критичког 

решавања проблема? Кључну улогу у формулисању проблема 

има управо разумевање посебне природе слабо структурираних 
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проблема, за чије решавање не постоји једноставна формула 

нити један поуздано исправан пут. Генерисање решења стога 

подразумева истовремено истраживање алтернативних прис-

тупа проблему и континуирано упоређивање њихове зас-

нованости. Вредновање решења је посебно сложено, јер захтева 

укрштање вишеструких критеријума, који често нису у складу 

једни са другима, а могу бити и у супротности: рецимо, решење 

које је добро усклађено са подацима може имати малу 

експланаторну снагу; концептуално и теоријски добро уте-

мељеном решењу може недостајати практична применљивост, а 

решење велике употребне вредности може садржавати значајан 

ризик од грешке. Због тога рефлексивно просуђивање често 

резултира оценама о компаративним предностима и недостацима 

могућих решења и/или покушајем синтезе њихових добрих 

страна. 

Неговање критичког става. Код ученика је важно 

развијати и одређене интелектуалне вредности, ставове и навике, 

од којих зависи да ли ће заиста примењивати вештине критичког 

мишљења у решавању различитих проблема с којима се срећу у 

школи и животу. Реч је пре свега о подстицању темељитости и 

истрајности у разматрању проблема, наспрам менталној лењости 

и склоности ка одустајању (када се наиђе на тешкоће) или 

прихватању недовољно промишљених решења. То захтева и 

толеранцију према неизвесности и двосмислености, као и 

спремност да се издрже и конструктивно разреше непријатна 

стања сумње, несигурности и збуњености пред сложеношћу 

проблема. Наравно, критички став подразумева и охрабривање 

интелектуалне отворености и флексибилности, сазнајне радоз-

налости, аутономије у мишљењу и иноваторске спремности да се 

увек преиспитују постојећа уверења и решења (Paul, 1993; Siegel, 

1988; Chafee, 2002), што се односи и на предуслове које личност 

ствараоца испуњава. 
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Могућности подстицања метакогниције у решавању 

проблема 

 

Задатак усвајања нових информација може се посматрати као 

пример решавања проблема, које се одвија кроз одређен редос-

лед корака. На овај начин схваћен процес решавања проблема 

укључује следеће компоненте (Bransford et al., 1989). 

Идентификовање проблема. Ученик прво треба да уочи да 

постоји проблем. Ученици често не увиђају постојање проблема, 

као што су, нпр. непотпуне или противречне информације у 

тексту, тежина текста због које је потребно више времена за 

његово учење. Такође често не увиђају да нису разумели 

информације и немају доживљај когнитивне неравнотеже који би 

их навео да учине нешто како би променили то стање. 

Дефинисање проблема. Пошто је утврђено да постоји проблем, 

постављају се хипотезе или пробна решења. Начин на који је 

проблем дефинисан утиче на избор решења која се узимају у 

обзир. Неуспешни ученици често имају тешкоће у дефинисању 

извора проблема у учењу. На пример, они нису у стању да одреде 

да ли недостатак разумевања потиче из проблема на нивоу речи, 

реченице или пасуса. Због тога често користе стратегије које не 

одговарају природи проблема који треба да реше. 

Истраживање могућих решења. Проверавање ваљаности 

могућих солуција. 

Деловање. Ученик мора радити на идеји и испробавати 

активности у решавању проблема. 

Процењивање резултата. Ученик мора да процени да ли су 

активности довеле до решења проблема. Неуспешни ученици 

ређе проверавају и исправљају хипотезе и стратегије. Поред тога, 

они не користе повратну информацију као основу за избор 

стратегија и хипотеза. 

Ако ученик установи да проблем није решен, проблем је 

поново идентификован и треба га дефинисати на другачији на-

чин. Сваки пут кад дефинише проблем на другачији начин, 

ученик поново улази у круг решавања и остаје у њему све док 

проблем не буде решен. Мање успешни ученици могу се суочити 
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са тешкоћама у свакој од наведених компонената, а често и у 

више њих. 

За ефикасно решавање проблема потребна су знања о 

релевантности задатка, о укљученим способностима и о 

количини напора који је потребно уложити. Утицај мета-

когниције на креативно решавање проблема заснива се на 

метакогнитивном управљању процесом решавања проблема: 

испитаници који успешно процењују своје способности за 

решавање проблема усвајају најефикасније стратегије, мењају 

поступке током решавања задатака, а њихове субјективне про-

цене сопствених решења су у складу с исходима које остварују 

(Antoinetti et al., 2000). Следеће метакогнитивне компоненте, које 

представљају надређене процесе у планирању, праћењу и 

доношењу одлука у решавању проблема, укључене су у 

решавање проблема (Sternberg, 1991): 

 доношење одлуке о природи проблема који треба да се 

реши; 

 избор компонената (корака потребних за решавање 

проблема); 

 избор менталних репрезентација или организација 

информација; 

 избор стратегије за комбиновање компонената; 

 доношење одлука о распореду ресурса пажње; 

 праћење тока решавања; 

 осетљивост на спољашњу повратну информацију. 

 

Путем метакогнитивне обуке може се код ученика подстицати 

развој тенденције да трагају за значењем у свим фазама 

решавања проблема. Метакогнитивна обука доприноси раз-

вијању диспозиција за флексибилно размишљање и резоновање, 

за проверу и образлагање резоновања, као и разумевању 

проблема пре него што се приступи планирању решавања. 

Испитивање утицаја метакогнитивне обуке на примену стра-

тегија и на превазилажење тешкоћа у решавању математичких 

проблема показало је да ученици укључени у такву обуку 

елаборирају информације датих у текстуалном проблему, граде 
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ситуациони модел заснован на елаборираној информацији и 

планирају решавање на основу тог модела (Mevarech & 

Kramarski, 2003). Приликом проверавања да ли решење има 

смисла, уместо да само замењују бројеве у једначини и 

проверавају решење, ови ученици размишљају о природи 

проблема. Резултати истраживања према којима способности 

мишљења нису одвојене од компетенција везаних за специфичне 

области показују да је потребно и развијање општих стратегија 

решавања проблема и развијање специфичних знања, орга-

низованих на начине који одговарају индивидуалним потребама. 

Истраживања у којима су експерти упоређивани с испитаницима 

са мање искуства (Bransford et al., 1989) потврђују да управо 

поседовање специфичних, добро организованих знања омогућава 

експертима да идентификују односе који су релевантни. 

Традиционална настава често производи знање које остаје 

инертно (доступно само у ограниченим контекстима) иако има 

потенцијал за примену у различитим областима (Bereiter & 

Scardanalia, 1985; Brown, 1985; Brown & Campione, 1981, prema 

Bransford et al., 1989). Да би примењивали знања, ученици треба 

да науче више о условима у којима се знање може применити. 

Начин представљања информација такође утиче на способност 

примене стечених знања. Са стицањем нових знања могу се раз-

вијати и способности организовања информација и решавања 

проблема, под условом да су информације представљене на такав 

начин да имају смисла за ученике. Ако су претходно добро 

научени појмови који су у оквиру проблема доведени у односе, 

успешније је закључивање у решавају проблема (Bryant & 

Trabasso, 1971, prema Bransford et al., 1989). 

Поседовање релевантних знања није довољно за успешно 

решавање проблема. Важан предуслов је и доступност знања – 

могућност да оно буде активирано онда кад је потребно. 

Доступност релевантног знања утиче на способност извођења 

закључака, заузимања неегоцентричне перспективе и избора 

адекватне стратегије за решавање проблема (Price-Williams, 

Gordon & Ramirez, 1969; Adjel, 1977; prema Bransford et al., 1989). 

Теоретичари који наглашавају организоване структуре знања 

посебно указују на значај стицања кондиционалног знања, које 
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укључује знање о условима и ограничењима везаним за примену 

(Simon, 1980; Аnderson, 1981, 1982, 1983; Glaser, 1984, 1985; 

Sternberg & Caruso, 1985; prema Bransford et al., 1989). Студије о 

доступности знања показују да ученици треба да разумеју на које 

начине релевантни појмови и поступци могу бити корисни у 

решавању проблема. Организовање знања у подстицајним усло-

вима олакшава приступ релевантним информацијама и тако 

утиче на применљивост стечених знања (Simon, 1980; prema 

Bransford et al., 1989). Већој доступности знања доприносе 

активности кроз које ученици упознају проблеме и путем искус-

тва увиђају да су информације корисне у решавању тих 

проблема. 

Знање о општим стратегијама може остати инертно ако 

није праћено експлицитним упутствима о коришћењу стратегија. 

Експлицитно подстицање коришћења научених стратегија утиче 

на њихову ефикаснију примену. Структурирањем учења у малим 

групама ученицима се може омогућити да врше елаборацију 

проблема, рефлексију процеса решавања и да изграђују везе 

између новог и раније стеченог знања (Mirkov, 2006). Обука 

ученика у формулисању, постављању и одговарању на 

метакогнитивна питања може допринети усавршавању 

способности за решавање проблема. Методом IMPROVE ученици 

се могу обучити за постављање и одговарање на следеће типове 

метакогнитивних питања (Mevarech & Kramarski, 2003): питања 

разумевања – на шта се проблем односи; питања повезивања – 

сличности и разлике датог проблема у односу на проблеме које 

су раније решавани; питања стратегија – које су стратегије 

адекватне и зашто; и питања рефлексије – смисао активности, 

разлози због којих се не постиже успех. На овај начин ученици се 

могу експлицитно обучавати да врше контролу, праћење и 

рефлексију током решавања проблема. Метакогнитивна питања 

могу бити посебно корисна у  решавању сложенијих задатака, 

који наводе ученике да дискутују о својим идејама у групи, као и 

да проверавају различите начине разумевања проблема и 

стратегије њиховог решавања. Посматрање проблема на раз-

личите начине подстиче и флексибилност мишљења као један од 

предуслова за дивергентну продукцију идеја. 
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Критички и метакогнитивни приступ у решавању проблема 

као предуслов за развијање стваралаштва, иницијативе и 

сарадње 

 

Релевантност критичког мишљења за развијање стваралаштва 

произилази из неодвојивости креативне и критичке димензије 

решавања проблема, односно продукције и вредновања идеја. 

Стваралачко мишљење укључује критичко вредновање решења, 

а критичко мишљење, као што су показала претходна раз-

матрања, није засновано искључиво на аналитичким вештинама 

и рутинској примени правила логичког расуђивања, већ садржи 

имагинативне и стваралачке компоненте (Walters, 1994). Видели 

смо да критички приступ у решавању проблема подразумева и 

нелинеарне, рефлексивне мисаоне процесе: децентрацију од 

полазног референтног оквира и сагледавање проблема из 

различитих перспектива, замишљање алтернативних праваца у 

њиховом решавању, примену вишеструких критеријума у 

вредновању решења, сложено балансирање у вагању њихових 

добрих и лоших страна, а некада и стваралачку синтезу 

различитих идеја и решења. Процена ваљаности мисаоних 

процеса и продуката често захтева контекстуалну осетљивост, 

интеграцију несагласних информација и замишљање могућих 

импликација. Поменути процеси не би били могући без 

флуентности идеја и конструктивне улоге емоција и има-

гинације: и креативно и критичко мишљење извиру из 

„радозналости, чуђења и жеље да се дође до дубоког разумевања 

проблема“ (Gallo, 1994, str. 44).  

Претходна разматрања указала су и на неоснованост 

одвајања знања од критичког мишљења, јер управо њихова 

функционална интеграција омогућава ученицима да кроз процес 

образовања изграде концептуална, теоријска и процедурална 

знања која ће заиста бити интелектуално оруђе за разумевање 

стварности, организовање и интерпретацију информација и ефек-

тивно решавање проблема на академском, професионалном и 

социјалном плану. Порука да знање има смисла, да се исплати 

(критички) мислити, моћан је извор у подстицању иницијативе 

код ученика, активног односа према учењу, сазнајне мотивације 
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и потребе за истраживањем стварности и мењањем постојеће 

праксе. Неговање критичког односа према знању и учењу један је 

од предуслова за развој социјалне одговорности и за изградњу 

активног, партиципативног односа према различитим пробле-

мима из личног и друштвеног живота. Многи аутори у томе виде 

и предуслов за напредовање друштва (Chafee, 2002; Halpern, 

2003; Paul, 1993). 

Подстицање критичког мишљења, које је по својој природи 

дијалошко – засновано на рационалном сучељавању различитих, 

чак и супротстављених гледишта – доприноси развоју спрем-

ности и способности ученика да успешно сарађују са другима у 

процесу учења и решавања проблема, и да конструктивно 

доприносе ефективности групне дискусије и тимског рада. Као 

комуникативна активност, критичко мишљење није критизерски 

усмерено на тражење слабости у туђим идејама, већ прет-

поставља истински напор да се разуме суштина других гледишта 

и препозна у чему је њихов допринос решавању проблема. 

Неговање критичког става значајно је и зато што укључује 

толеранцију према разликама у мишљењу, настојање да се 

проблем сагледа из перспективе других особа, спремност да се 

непристрасно процене алтернативна гледишта и снага њихових 

аргумената, као и да се властита уверења ревидирају у светлу 

нових чињеница и оправданих критика. Подстицање критичког 

става значајно је за ефективност тимског рада или групне 

дискусије и зато што истовремено подразумева аргументовано 

образлагање властитог става и неспремност да се одређене идеје 

или решења безрезервно прихвате само зато што одговарају 

ставу ауторитета или већине. 

Подстицање развоја стратегија учења и решавања проб-

лема представља један од кључних корака у подстицању 

самосталности и иницијативе код ученика. Поред овладавања 

средствима која омогућавају самостално и ефикасно учење, 

ученици се оспособљавају и да стратегијски мисле и делују у 

ситуацијама (у школи и ван ње) које захтевају решавање 

сложених проблема. Да би развили доживљај независности и 

контроле над процесом учења, потребно је да ученици буду 

подстицани да преузимају све већу личну одговорност. Током 
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времена они постају способнији за доношење одлука о томе када 

треба да примене неку стратегију. Знање о сопственом процесу 

учења, које се стиче кроз процес овладавања и примене стра-

тегија учења и решавања проблема, омогућава ученицима да 

преузму већу одговорност за учење и решавање проблема у 

различитим ситуацијама (Mirkov, 2009). Тако се стичу не само 

вештине учења, већ и самопоуздање, доживљај независности и 

контроле над процесом учења, што повратно делује на 

повећавање спремности ученика за преузимање иницијативе. 

Са развојем метакогнитивних способности ученици пос-

тају у већој мери самодетерминисани, односно аутономни у 

учењу и решавању проблема, што је један од важних предуслова 

за активирање њихових стваралачких потенцијала. Аутономија 

подразумева доживљавање себе као иницијатора сопственог 

понашања, личног избора жељених исхода и начина на које ће се 

они остваривати. Средина која подстиче аутономију омогућава 

самодетерминисану активност, која се доживљава као само-

иницирана. Самодетерминисана активност је флексибилније 

регулисана, праћена је са мање тензије и позитивнијим 

емоционалним тоном, а то води ка креативности и концеп-

туалном разумевању (Deci & Ryan, 1987; 2000). Само-

детерминација је праћена јачим доживљајем избора и ини-

цијативе у односу на своје деловање, а такво деловање одликују 

интеграција и одсуство конфликта и притиска, што отвара 

могућности за конструктивнију сарадњу међу ученицима. 

Метакогнитивни приступ решавању проблема активира 

стваралачке потенцијале код ученика и због своје рефлексивне 

природе. Промишљање проблема и преиспитивање ефикасности 

примењених стратегија повећавају отвореност за промене, 

спремност да се проблем сагледа из различитих перспектива и 

трагање за решењима која су мање очигледна и иновативнија. 

Отвореност за промене доприноси и бољој сарадњи са другима и 

успешности тимског рада. Метакогнитивно знање о природи 

задатка и карактеристикама конкретне ситуације, као и развијена 

свест о јаким и слабим странама властитог когнитивног 

функционисања омогућавају ефикаснију поделу радних задатака 
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и реалнију процену капацитета свих чланова групе да допринесу 

остваривању заједничког циља. 
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ИНДИВИДУАЛИЗОВАНИ ПРИСТУП УЧЕНИКУ У 

НАСТАВИ 

 
Миља Вујачић  

Институт за педагошка истраживања 
 

 

Индивидуализација није нов проблем у педагогији, имајући у 

виду да зачетке идеје о индивидуализованом приступу у 

васпитању и образовању детета налазимо још у античкој 

педагогији. У делима педагошких класика присутне су идеје које 

указују на значај уважавања личности детета у процесу 

васпитања и образовања. Теоријска полазишта индивидуали-

зованог приступа могу се наћи и у теорији личности Карла 

Роџерса, теорији развоја Лава Виготског, теорији интелигенције 

Хауарда Гарднера и хуманистичким теоријама учења. Посебан 

допринос теоријском разматрању и практичној реализацији 

индивидуализованог приступа дају представници индивидуалне 

педагогије (Л. Толстој, Е. Кеј, Е. Клапаред, А. Феријер, М. 

Монтесори) и покрета Нове школе (Јена план, Далтон план, 

Феријеова активна школа, Дотранова школа у Женеви, Кузинеов 

систем и слично). Индивидуализација постаје посебно актуелна 

тема седамдесетих и осамдесетих година прошлог века, па је она 

све до данас предмет бројних теоријских и истраживачких 

радова аутора у свету и код нас (ĐorĊević, 1972; Talmage, 1975; 

Miller, 1976; ĐorĊević, 1979; Savin & Karweit, 1985). Све 

израженија потреба да се рад с децом, на било ком нивоу 

школовања, што више индивидуализује, последњих деценија је у 

свету још наглашенија због појаве идеје о инклузивном образо-

вању и тенденције да се поштовање људских права, уважавање 

разлика међу људима и поштовање човека, као особеног бића, 

сматрају најважнијим тековинама цивилизованог друштва 

(Маrjanović, 2003). 

Упркос бројним теоријским разматрањима и практичним 

покушајима примене овог приступа у настави, индивидуа-

лизација још увек није заживела у наставној пракси. У 

покушајима дефинисања појма индивидуализације постоје 
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бројне тешкоће, неразумевања и контрадикторности које су 

довеле до недовољно јасног разумевања овог појма и његовог 

поистовећивања или стављања у супротност са другим сродним 

педагошким и дидактичким појмовима. Наставници недовољно 

разумеју овај појам и самим тим су неадекватно припремљени за 

практичну примену индивидуализованог приступа, што доводи 

до тешкоћа у примени овог приступа у настави. Осим тога, 

традиционални приступ настави, у коме је нагласак на замиш-

љеном просеку, садржајима, унапред датом програму, као и 

нефлексибилни распоред часова такође отежавају примену овог 

приступа.  

У даљем раду ћемо дати појмовно одређење индиви-

дуализације, објаснити однос овог појма са сродним педагошким 

појмовима, указати на значај примене овог приступа у процесу 

инклузивног образовања и начине на које се путем овог приступа 

могу подстицати стваралаштво, сарадња и иницијатива ученика у 

васпитно-образовном процесу. 

 

Појам индивидуализације 

 

У домаћој и страној литератури можемо наћи велики број 

различитих дефиниција појма индивидуализације. У основи 

идеје о индивидуализацији је значај уважавања личности сваког 

детета у васпитно-образовном процесу. Међутим, ова идеја је 

схватана на различите начине, што је довело до недовољно 

јасног разумевања, па и контрадикторности. У једном броју 

дефиниција индивидуализација се поистовећује с индивидуa-

лним радом ученика. Тако, Кулик (Kulik, 1982) под индивидуa-

лизацијом подразумева самостални рад ученика на унапред 

добро припремљеним задацима и материјалима. У француском 

педагошком речнику се наводи да индивидуализована настава, за 

разлику од фронталне наставе, дозвољава сваком ученику да у 

једном временском периоду обавља индивидуални рад који је сам 

одабрао или му га је одредио наставник, а који одговара његовим 

стварним могућностима (Marjanović, 2003).   

С друге стране, у великом броју дефиниција уочавамо 

ограниченост индивидуализације наставе само на специфичне 
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поступке и методе, организацију наставног часа и дидактичке 

принципе. Тако, на пример, Ђукићева (Đukić, 1995, str. 63) 

суштину индивидуализоване наставе види у „различитим 

дидактичко-методичким поступцима усмереним ка задовоља-

вању индивидуалних потреба сваког ученика тако да се до 

максимума утиче на његово учење и развој“. Према мишљењу 

Дотрана, индивидуализација је педагошки принцип који захтева 

да се настава прилагоди, усклади, одмери, дозира, да се у њој 

задовоље и уваже дечја интересовања и остале особености 

детета (Dotran, 1962).  

За разлику од претходних дефиниција, у новијој лите-

ратури која се бави овом темом наилазимо на шире схватање 

овог појма као васпитно-образовног приступа који узима у обзир 

личност детета у целини. Тако, амерички аутори (Saifer et al., 

1997) под индивидуализацијом  подразумевају васпитно-

образовни приступ који узима у обзир све оно што дете доноси у 

васпитно-образовни процес. Марјановићева (Marjanović, 2003, 

str. 8) индивидуализовани приступ ученику посматра врло 

широко:  

1) Као васпитно-образовни приступ уопште, као поштовање и 

партнерски однос између детета и наставника, као однос у 

коме наставник има осећај за све индивидуалне особености и 

искуства која деца уносе у наставну ситуацију, као однос у 

коме наставник и ученик утичу један на другог; 

2) Као процес у којем наставник осмишљава наставу кроз 

непрекидни циклус посматрања, планирања и реализације 

циљева, задатака, садржаја, метода и средстава прилагођених 

могућностима и потребама ученика; 

3) Као одлику целокупног школског рада, а не као 

једнократну меру или временски ограничен поступак. 

 

Најшире гледано, овај приступ подразумева одређену филозо-

фију образовања и учења, засновану на специфичностима деце и 

њиховим потребама у процесу учења, чији је крајњи циљ развој 

дететових потенцијала. У примени индивидуализованог прис-

тупа полази се од следећих сазнања о детету и његовим 

потребама у процесу учења: (а) свако дете је јединствено, вредно 
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само по себи, има потенцијале и тежњу да их оствари; (б) деца се 

међу собом разликују; разлике међу децом су толико изражене да 

утичу на процес учења (на оно што деца желе да уче, на подршку 

која им је потребна и на темпо којим уче); (в) деца најбоље уче у 

безбедном окружењу, када имају подршку одраслих и када 

одрасли имају висока очекивања од њих; (г) деца најбоље уче 

када су ангажована у процесу учења, у интеракцији са 

наставником, својим вршњацима и наставним материјалима и (д) 

деца најбоље уче када пронађу лични смисао у ономе што уче и 

раде, када су садржаји и процес учења повезани са њиховим 

могућностима, интересовањима, претходним искуством и зна-

њем (Тomlinson, 1999; McTigbe & Brown, 2005). На основу ових 

сазнања, примена индивидуализованог приступа у раду с децом 

подразумева: поштовање личности детета, флексибилан план и 

програм, флексибилно окружење за учење, примену различитих 

стратегија и интерактивних метода у раду с децом, бољу опрем-

љеност школа, као и компетентне и креативне наставнике чије су 

имплицитне педагогије у складу с овом филозофијом учења.  

Индивидуализовани приступ није рецепт за подучавање, 

наставна стратегија или нешто што наставник примењује само 

онда када има времена (Pettig, 2000). Индивидуализација би 

требало да прожима целокупан наставни и ваннаставни процес и 

да буде основно полазиште у свим сегментима школског рада, 

као и окосница у свим врстама односа у школи. Једна од битних 

одлика овог приступа је континуитет процеса, стално мењање, 

усавршавање, преиспитивање, непрестано прилагођавање учени-

цима (Marjanović, 2003).  

Индивидуализована настава се, као и свака друга врста 

наставе, одвија кроз три фазе: припремна – фаза планирања, 

оперативна – фаза реализације и верификативна – фаза 

евалуације (Milić, 2002). За примену овог приступа специфично 

је то да се у планирању, реализацији и вредновању процеса 

учења дозвољава и подстиче већа партиципација, одговорност и 

иницијатива ученика, што помаже развијању свести код 

наставника и ученика да су заједнички градитељи, а не „даваоци 

и примаоци“ знања. Осим тога, примена индивидуализованог 

приступа ученику подразумева континуирану и садржајнију са-
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радњу школе и породице, њихов партнерски однос који је 

усмерен ка развоју детета и његових потенцијала. Нагласак је на 

већој сарадњи свих учесника васпитно-образовног процеса, 

тимском раду и адекватној подршци наставницима у оквиру 

школе, али и на локалном нивоу. 

У примени индивидуализованог приступа кључно је да 

наставник буде свестан разлика које међу децом постоје, да што 

боље упозна своје ученика и да, полазећи од тога, створи 

подстицајне услове за учење и развој. Да би се овај приступ 

успешно спроводио, неопходно је да наставник зна према којим 

особеностима се његови ученици међусобно разликују и да о тим 

разликама води рачуна у осмишљавању процеса учења. 

Индивидуализација је одговор на кључну критику тради-

ционалне школе и усмереност васпитно-образовног процеса на 

просечно дете, па је занимљиво поменути резултате истражи-

вања које је обављено половином прошлог века (Symonds, prema 

Markovac, 1970). Резултати овог истраживања показују да и међу 

децом истог узраста постоје велике разлике у менталној 

развијености (међу децом старости 11 година могу се наћи деца 

са менталним узрастом од шест година, као и она са менталним 

узрастом од 16 година). Такође, резултати указују и на велике 

разлике у развијености менталних потенцијала у појединим 

доменима (памћење, математичко резоновање, логичко резо-

новање, развијеност речника, говорне способности и невербалне 

способности) код ученика с истим коефицијентом интели-

генције. Стога у настави која је једнака за све ученике није 

могуће уважити разлике које постоје чак ни међу ученицима 

истог узраста и једнаког коефицијента интелигенције, па се с 

правом може рећи да када подучавамо просек, заправо не 

подучавамо никог (Marjanović, 2003). 

Ученици се међусобно могу разликовати према полу, 

узрасту, физичким својствима – моторичкој спремности, разли-

читим талентима, радним навикама, понашању, менталној 

развијености, развијености чула, мотивисаности, темпу загре-

вања за рад, претходном искуству и знању, темпераменту,  

мотиву постигнућа, радозналости, интересовањима, ставовима и 

вредностима, самопоуздању, карактеру, стилу учења, упорности, 
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истрајности, социјално-породичним приликама, емоционалности 

и тако даље (Marjanović, 2003).  

Имајући у виду поменуте разлике наставник осмишљава 

наставни процес тако да обезбеди што више различитих под-

стицаја: флексибилно окружење за учење, флексибилан начин 

подучавања, богатство средстава и прилагођавање различитим  

карактеристикама ученика. Свака наставна јединица и конкретно 

свака активност може се на различите начине модификовати и 

прилагодити различитим потребама и могућностима деце. 

Можемо издвојити три кључне категорије адаптације наставне 

теме или активности: (а) програмски део – адаптација садржаја; 

(б) процес подучавања – адаптација начина преношења садржаја 

и процеса учења и (в) окружење – адаптација средстава, места и 

времена, одабир особа које учествују у активности (Janney & 

Snell, 2000). У настави је највише заступљена адаптација 

материјалa, опремe и средстaва наставе, затим прилагођавање 

метода подучавања, а најређе адаптација циљева, задатака и 

садржаја наставе, јер је ова врста адаптације најтежа и захтева 

подршку целокупног образовног система.  

Индивидуализовани приступ ученику може се реализовати 

кроз већ позната и испробана решења у настави као што су: 

примена наставних листића, Блумова таксономија образовних 

циљева, кооперативно учење у групама, тимска настава, 

тематска/интердисциплинарна настава, програмирана настава, 

учење уз помоћ компјутера, учење уз ослањање на школску 

библиотеку (игротеку, медијатеку), индивидуални образовни 

планови, портфолио ученика, центри интересовања, облици 

наставе који користе образовне потенцијале локалне заједнице и 

слично. 

 

Индивидуализација и сродни појмови 

 

У америчкој педагошкој литератури која се бави овом пробле-

матиком термин индивидуализација наставе је у скорије време 

врло ретко у употреби. Наиме, овај термин је замењен термином 

диференцирана настава, при чему се и сам појам диферен-

цијације другачије дефинише у односу на ранија схватања према 
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којима се под диференцијацијом подразумева подела ученика 

према способностима, темпу напредовања и интересовањима на 

хомогене, просторно одвојене, трајније профилисане групе, са 

различитим наставним циљевима и садржајима (ĐorĊević,1981, 

str. 124). Америчка ауторка Томлинсон (Tomlinson, 1995) 

наглашава разлику између појма индивидуализације, који је 

коришћен седамдесетих и осамдесетих година прошлог века и 

појма диференциране наставе. Према њеном мишљењу, под 

диференцираном наставом се не подразумева индивидуали-

зовани приступ у коме наставник покушава да осмисли, 

реализује и вреднује наставне програме за сваког појединачног 

ученика у одељењу. Ови покушаји наставника као резултат имају 

стварање великог броја малих одељења уместо једне заједнице у 

којој сви ученици уче. Ови покушаји се завршавају неуспехом, с 

обзиром на то да наставник мора да осмисли 25 или 30 разли-

читих начина подучавања током једног часа. Насупрот тaквом 

одређењу индивидуализованог приступа, диференцирана настава 

је начин размишљања о томе како би целокупан процес учења и 

подучавања требало да изгледа (Tomlinson, 2000). Под 

диференцираном наставом се подразумева осмишљавање 

програма, наставног процеса, флексибилног окружења за учење, 

различитих стратегија и метода подучавања које одговарају 

различитим могућностима и потребама ученика, а које су 

усмерене на њихове потенцијале, интересовања, способности и 

мотивацију (Тomlinson, 1995; Gartin et al., 2002). Уколико узмемо 

у обзир новија схватања појма индивидуализације, која овај 

процес схватају шире, као филозофију учења и подучавања, онда 

се индивидуализација и диференцијација могу поистоветити и 

користити као синоними.  

Услед недовољног разумевања појма индивидуализације, 

овај појам се често поистовећује с индивидуалним радом ученика. 

Индивидуални рад је један од облика рада у настави под којим се 

подразумева самостални рад ученика на одређеном задатку. 

Овако поједностављено схватање појма индивидуализације 

довело је и до великих критика овог приступа које су се превас-

ходно односиле на занемаривање социјалних односа и инте-

ракције међу ученицима као важног елемента у процесу учења. 
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Насупрот овим схватањима, можемо рећи да се ова два појма 

битно разликују и да је индивидуални рад само један од облика 

рада који се може примењивати у процесу индивидуализације. 

Иако се разликују, индивидуални рад и индивидуализација нису 

појмови који се међусобно искључују. Штавише, овај облик рада 

може бити заснован на индивидуализованом приступу, тако што 

ће се различитим ученицима давати различити задаци на којима 

ће радити самостално, а који су примерени њиховим карак-

теристикама. С обзиром на то да индивидуални рад не подра-

зумева постојање комуникације и сарадње међу децом током 

рада, потребно га је комбиновати с другим облицима рада који то 

подразумевају (рад у пару и рад у групи), како би се подстицале 

вршњачке интеракције током учења. Уколико је при примени 

индивидуалног облика рада наставник задао задатак исти за све 

ученике, онда не говоримо о индивидуализованом приступу, јер 

захтев који је ученицима постављен није прилагођен њиховим 

индивидуалним карактеристикама, већ је унифициран.  

Недовољно разумевање појма индивидуализације довело је 

до тога да се групни рад посматра као појам супротан појму 

индивидуализације. Индивидуализовани приступ не искључује 

групни облик рада, већ се он посматра као саставни део 

индивидуализоване наставе. Наставник може да формира групе 

деце према одређеним знањима, потребама, интересовањима, 

способностима, вештинама, особинама личности, приближно 

истим постигнућима из појединих предмета и другим карак-

теристикама деце. С друге стране, наставник може да формира 

хетерогене групе ученика у којима су деца различитих 

способности и знања, тако да свако кроз сарадњу у процесу 

учења допринесе групном задатку у области својих развијених 

потенцијала, а у размени с другима унапреди оне потенцијале 

који су још недовољно развијени. Ученици могу сами да се 

опредељују за учешће у одређеној групи која има специфичан 

задатак или која ради на другачији начин од других, сваки 

ученик у оквиру групе може имати свој део задатка који му у том 

тренутку највише одговара, састави група се могу стално мењати 

и слично. На тај начин груписање ученика представља дина-
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мичан процес који увек подразумева узајамно учење, сарадњу, 

интеракцију и комуникацију међу ученицима.  

Индивидуализовани приступ ученику није у супротности 

ни са фронталним начином рада. Један део активности нас-

тавник је у прилици да одради фронтално са свим ученицима. 

Међутим, због бројних недостатака овог начина рада, он не би 

требало да буде доминантан у настави, већ га је потребно комби-

новати са другим начинима рада. Групе и појединци могу пред 

целим разредом износити резултате свог рада, своје дилеме и 

проблеме, тражити савет од осталих ученика, тако да се и 

фронтални облик рада може базирати на индивидуализованом 

приступу.  

Успостављање партнерских односа између наставника и 

ученика и ученика међусобно саставни је део индивидуализације. 

Из перспективе детета васпитање и образовање је процес који се 

реализује кроз интеракцију с одраслима, вршњацима и физичком 

средином. Да би се овај процес одвијао квалитетно и у корист 

детета, неопходно је да у том односу дете буде равноправни 

партнер. Партнерски однос је „однос између двеју или више 

особа који проистиче из заједничких интереса и усмерен је ка 

заједничким циљевима, а базира се на размени и позитивној 

међузависности“ (Marjanović, 2003, str. 12). Ове карактеристике 

партнерског односа манифестују се кроз: (а) равноправност 

(подразумева једнакост на нивоу расподеле моћи и разноврсност 

на нивоу властитог испољавања); (б) комплементарност 

(позитивна међузависност проистиче из различитости и 

узајамног допуњавања); (в) компетентност (однос узајамног 

поштовања проистиче из ауторитета базираног на способ-

ностима, особинама и знањима, а не из расподеле моћи 

управљања); (г) аутентичност (сваки учесник у партнерском 

односу је јединствен, међузависност и усаглашавање односе се 

на циљеве и интересе, као и на начин реализације односа, а не на 

узајамно подређивање или надређивање); (д) демократичност 

(право на избор и одлуку, преузимање одговорности, 

толеранцијa, усаглашавање, заједничка правила и норме 

понашања). 
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Индивидуализација и инклузивно образовање 

 

Иако је индивидуализација неопходан услов за успешан рад са 

свим ученицима, укључујући и даровите, у овом делу рада 

бавићемо се применом овог приступа у раду с децом с 

тешкоћама у развоју, имајући у виду да индивидуализација 

постаје изузетно актуелнa тема управо у периоду када инклу-

зивно образовање ове деце постаје све учесталија пракса у 

редовним школама. (Sebba & Ainscow, 1996). Специфичности 

рада с даровитом децом и децом са сметњама у развоју детаљно 

су обрађене у посебним поглављима ове књиге.  

Индивидуализација се посматра као неопходан, саставни 

део инклузивног образовања и представља предуслов да се 

остваре идеје о квалитету образовања, једнакости и индиви-

дуалности ученика. У разматрању неопходности примене ин-

дивидуализованог приступа у контексту инклузивног образо-

вања полази се од тога да се деца међусобно разликују по 

многим карактеристикама, да је свако дете индивидуално биће 

које има одређене потенцијале, да сва деца могу да уче и да се 

учење најбоље одвија у флексибилном окружењу, у интеракцији 

с вршњацима и одраслим особама (Vujaĉić, 2010). Инклузивно 

образовање подразумева индивидуализовани приступ детету са 

тешкоћама у развоју тако да дете не буде издвојено од својих 

вршњака који немају тешкоће у развоју (Janney & Snell, 2000). То 

подразумева да се дете образује у редовним школама које су 

припремљене за овај процес. Инклузивно образовање подра-

зумева другачију визију образовања у односу на образовање у 

специјалним школама, при чему се истиче значај хетерогених 

група деце у односу на хомогене групе, што је, такође, битна 

карактеристика и индивидуализације. 

С обзиром на велике индивидуалне разлике које постоје 

међу децом с тешкоћама у развоју, примена индивидуализованог 

приступа је један од неопходних услова за квалитетну 

реализацију инклузивног образовања. Индивидуализовани прис-

туп претпоставља добро упознавање сваког ученика, његових 

способности, врсте и степена тешкоће коју има, претходних 

искустава и знања детета, његовог развоја у целини, инте-
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ресовања и склоности. На основу ових сазнања о детету осмиш-

љавају се одређена прилагођавања у настави која су неопходна за 

квалитетну адаптацију детета, његово образовање, учење и развој 

у редовној школи. Као део индивидуализованог приступа у раду 

с овом децом, припрема се индивидуални образовани план за 

свако дете које има одређене тешкоће у развоју. Иако се за децу с 

тешкоћама у развоју израђују индивидуални образовни планови 

у циљу континуираног праћења и подстицања развоја, нагласак 

је на њиховом активном учешћу у активностима које су 

предвиђене и испланиране за сву децу у одељењу. На тај начин 

ученик с тешкоћама у развоју у инклузивном образовању прати 

општи школски програм модификован и прилагођен његовим 

образовним потенцијалима. Досадашња искуства у реализацији 

инклузивног образовања нуде одређена решења која омогућавају 

лакше прилагођавање програма детету с тешкоћама у развоју:  

(а) У једном одељењу би требало да буде највише једно до 

двоје деце с тешкоћама у развоју.  

(б) Индивидуални образовни план за свако дете с 

тешкоћама у развоју ради се индивидуално.  

(в) У образовању деце с тешкоћама у развоју нагласак није 

на тешкоћи коју дете има, већ на развоју дечјих способности 

(очуваних потенцијала) и личности у целини.   

(г) Васпитно-образовне активности могу бити исте за сву 

децу, али су циљеви који се овим активностима желе постићи 

и помоћ која је неопходна сваком детету за њихово остварење 

различити.  

(д) Померање пажње наставника с остваривања наставног 

програма на развој дечјих способности и личности не значи 

занемаривање образовног постигнућа детета.  

(ђ) Иако су фонд и структура часова исти за сву децу, 

укупно оптерећење детета с тешкоћама у развоју требало би 

да буде прилагођено његовим могућностима. Посебна пажња 

се усмерава на оне садржаје који би могли да помогну 

учвршћивању осећања сигурности и самопоштовања детета с 

тешкоћама у развоју. То су они садржаји који су у складу с 

очуваним дечјим способностима и интересовањима и за које 
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се може претпоставити да ће их дете уз труд успешно 

савладати. 

 

Индивидуализација и стваралаштво,   

сарадња и иницијатива 
 

Подстицање стваралаштва, сарадње и иницијативе код деце је 

један од важних циљева савремене наставе. За разлику од 

традиционалне наставе, настава у којој се примењује инди-

видуализовани приступ ученику ствара услове за развој дечјих 

потенцијала кроз подстицање њиховог стваралаштва, сарадње с 

вршњацима и наставницима и преузимање иницијативе у про-

цесу учења. 

Досадашња истраживања о креативности указују на утицај 

који окружење у коме се учи има на развој стваралаштва код 

деце (Panić, 1997). За подстицање стваралаштва детету су 

потребне што разноврсније стимулације, унутрашња слобода и 

стабилност. Уколико желимо да подстакнемо дечје ства-

ралаштво, дете не би требало штитити од различитих искустава, 

конфликата, чуђења и супротности у процесу учења. Примена 

индивидуализованог приступа подразумева креирање богатог, 

флексибилног окружења за учење, примену различитих стра-

тегија, метода и облика рада и разноврсних активности, што 

омогућава сваком детету да на свој начин испољи и развија 

креативност. У оваквом окружењу деца су у могућности да 

испробавају нове ствари и да, на себи својствен – индивидуалан  

начин, долазе до нових идеја и решења проблема и остваре 

сопствене потенцијале који се разликују од потенцијала друге 

деце. Што су могућности разноврсније, то је детету лакше да 

пронађе оно што га највише интересује и за шта је најспособније. 

Поред тога, овакво окружење ствара више могућности за 

спонтане интеракције, вишеструку комуникацију у одељењу и 

заједнички рад приликом учења, чиме се подстиче сарадња међу 

децом и између детета и наставника. У окружењу у коме се 

поштује личност сваког детета, деца се лакше оспособљавају да 

прихвате и поштују разлике које постоје међу људима. При-
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меном индивидуализованог приступа ученику постиже се 

уравнотеженији однос између потреба појединца и потреба 

групе, развој позитивних социјалних вештина код деце, 

обогаћивање начина комуникације и поштовање права других, 

што чини услове за успешнију сарадњу у процесу учења. Иако на 

први поглед изгледа да сарадња вршњака више подразумева 

прилагођавање другима него испољавање личних потенцијала, 

рад у групи у којој деца сарађују на заједничком задатку управо 

представља изазов за испољавање индивидуалних потенцијала, 

пошто сваки ученик најбоље доприноси у сфери својих 

способности и интересовања. Раније смо поменули да је 

партнерски однос детета и наставника битна одлика индиви-

дуализованог приступа ученику. Укључивање ученика у процес 

планирања, реализације и евалуације сопственог учења пози-

тивно утиче на развијање свести код наставника и ученика да су 

заједнички градитељи знања.  

Неки аутори (Mori, prema Marjanović 2003) сматрају да је 

једна од предности индивидуализованог приступа у настави у 

томе што подстиче ученикову самосталност и одговорност у 

процесу учења. Дете се навикава да боље организује свој рад, да 

буде активно у процесу учења, да налази потребне податке, да 

користи изворе, литературу, речник, енциклопедију при чему се 

подстичу његова радозналост и иницијатива. Примена индиви-

дуализованог приступа подразумева да наставник обезбеди 

квалитетније и опсежније повратне информације ученику, што 

позитивно утиче на мотивацију ученика и преузимање 

иницијативе у даљем процесу учења (МcTigbe & Brown, 2005). 

Осим тога, учешћем у планирању сопственог процеса учења, 

кроз већу могућност доношења одлука и прављења избора, 

ученици уче да преузимају одговорност за сопствени успех, што 

се позитивно одражава на њихову мотивацију (унутрашњу), а 

самим тим их подстиче да преузимају иницијативу. Све поме-

нуте способности које подразумева иницијатива могуће је на 

различитим нивоима развијати код деце различитих спо-

собности. 
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Закључак 

 

Идеја о примени индивидуализованог приступа ученику у 

васпитно-образовном процесу настала је као потреба да се 

превазиђу недостаци традиционалне школе и разредно-

предметно-часовног система у коме је нагласак на унапред датом 

програму, доминантној улози наставника и замишљеном 

просеку. Упркос бројним теоријским разматрањима индивидуа-

лизације и практичним покушајима њене реализације, наставна 

пракса је и даље веома далеко од онога што ова филозофија 

образовања подразумева. Кључне препреке видимо у постојећој 

организацији наставе, устаљеној пракси у којој се инсистира на 

усвајању унапред одређених садржаја и неадекватној припре-

мљености наставника. Имајући у виду податке истраживања 

(Milić, 2002) који показују да квалитетне форме индивидуа-

лизације, уобличене у системски, свеобухватни програм 

иновације наставе могу допринети унапређивању васпитно-

образовног процеса и превазилажењу недостатака традицио-

налне наставе, примена индивидуализованог приступа би тре-

бало да буде један од кључних циљева реформи образовних 

система. Улоге које се од наставника очекују у примени 

индивидуализованог приступа ученику захтевају стицање нових 

знања и вештина, односно њихову адекватнију припрему како 

током иницијалног образовања, тако и током стручног усавр-

шавања уз рад. Будући да квалитет васпитно-образовног процеса 

умногоме зависи од постојећих имплицитних педагогија 

наставника, потребно је да њихова уверења о детету, развоју, 

процесу учења и властитим улогама буду усклађена са 

филозофијом учења и образовања којa je у основи индиви-

дуализације (Vujaĉić, 2005).  Да би индивидуализовани приступ 

постао трајна пракса у систему образовања, неопходна су бар три 

услова. Базично образовање наставника за професију мора да 

садржи студијске програме који ће помоћи да наставници 

разумеју кључне елементе индивидуализованог приступа уче-

нику и да своје имплицитне педагогије ускладе с овом фило-

зофијом образовања. Осим тога, школе морају да пруже додатну 

подршку наставницима кроз различите облике професионалног 
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развоја, како би своја иницијална знања могли да повежу с 

праксом и учине их применљивијим. Kоначно, образовни систем 

у целини мора да пружи подршку кроз мењање постојећих 

системских решења која представљају препреку за примену овог 

приступа новим решењима која би створила услове да овај 

приступ постане трајна пракса у систему васпитања и 

образовања.  
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ПРИСТУП ИНИЦИЈАТИВИ, САРАДЊИ 

И СТВАРАЛАЧКОМ РАДУ КОД 

НЕУСПЕШНИХ УЧЕНИКА
1
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2
, Николета Гутвајн 

Институт за педагошка истраживања 

 

 

У литератури и школској пракси преовладава уверење да је 

високо школско постигнуће значајан предуслов за оптималан 

професионални развој и успех у животу, као и да школски 

неуспех представља проблем на коме треба радити превентивно. 

Родитељи и наставници очекују да ученик постигне успех у 

школи, при чему често занемарују чињеницу да успех није лако 

постићи и да су успони и падови саставни део животног искус-

тва. Из перспективе родитеља и наставника неуспех у школи се 

углавном третира као последица деловања разноврсних узрока 

који се налазе у самом ученику, његовим унутрашњим процеси-

ма, али и односима које успоставља у школи. Међутим, за 

неуспешног ученика неуспех може имати сасвим другачије 

значење од оног које му приписују „одрасли“. Постоји велики 

број различитих узрока који доводе до тога да се неко означи као 

„неуспешан у школи”. У истраживањима домаћих и иностраних 

аутора узроци школског (не)успеха ученика повезују се са три 

широке групе фактора: породица и вршњаци (породични односи, 

социоекономски статус и структура породице, очекивања роди-

теља и вршњака, вршњачки односи), школа (наставни план и 

програм, обученост наставника за васпитно-образовни рад, 

примена нових наставних метода, односи између ученика и 

наставника, очекивања наставника, начин оцењивања ученика) и 

лични ресурси ученика (интелигенција, вредности, самопош-

товање, очекивања, процена самоефикасности). Имајући у виду 

                                                   
1Рад представља резултат рада на пројеку „Од подстицања иницијативе, 

сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 
технолошког развоја Републике Србије (2011–2014). 
2 dmalinic@rcub.bg.ac.rs 
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комплексност и разноврсност узрока неуспеха, можемо зак-

ључити да неуспешни ученици не представљају хомогену групу 

у погледу разлога неуспешности, што указује на неопходност 

прецизнијег сагледавања суштине неуспеха и, у складу с тим, 

избора адекватних стратегија за подстицање промена у пона-

шању ове групе ученика. Успешне стратегије за превазилажење 

школског неуспеха насталог деловањем школ-ских фактора као 

крајњи исход имају унапређивање квалитета наставе, а заснивају 

се на примени иновативних наставних поступака којима се 

ученици подстичу на преузимање ини-цијативе за промене у 

понашању, успостављање сарадничког односа и испољавање 

креативног потенцијала. У овом раду усмерићемо се на проу-

чавање различитих критеријума у дефинисању појма „неуспех“ и 

стратегија за промену образаца понашања неуспешног ученика. 

Сматрамо да је понашање неуспешног ученика подложно про-

мени, односно да неуспешан ученик може да повећа ниво 

школског постигнућа.  

 

 Школски неуспех: индивидуална карактеристика ученика 

или производ социјалних односа  

 

Школски неуспех представља синтагму која је током времена 

уобличавана на различите начине, најчешће у односу на то што 

је опажено као кључни узрок његове појаве (West & Pennell, 

2003). Проблем неуспешности осветљаван је са позиција ког-

нитивних способности и особина личности, са становишта 

различитих социјалних односа и односа моћи. Упркос ин-

тензивном проучавању и разноврсним одређењима, теоретичари 

и практичари нису постигли сагласност о универзалној, опште-

прихваћеној дефиницији овог феномена. Оваква ситуација је 

разумљива када се у обзир узме чињеница да је школски неус-

пех друштвена појава иза које стоји мноштво потенцијалних и 

стварних узрочника манифестованих у ученичком понашању и 

постигнућу (Malinić, 2009).  

Аутори који су у први план ставили значај интелектуалних 

способности, а пре свега опште интелигенције, сматрали су да 

неуспешни ученици немају довољно потенцијала за боље 
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постигнуће у школи (Backman & Secord, 1968). Међутим, налази 

неких истраживања показали су да у популацији интелектуално 

високообдарене деце, од којих се очекује изванредно академско 

постигнуће, постоји знатан број оних који не реализују свој 

потенцијал (Ford, 1992) и да је међу неуспешним ученицима 20 

одсто оних који су процењени као најспособнији (ĐorĊević, 

1995). Из искуства вишегодишњег рада с неуспешним ученицима 

Спевак и Каринчова (Spevak & Karinch, 2000) наводе да је код 

већине ученика са слабим постигнућем просечан коефицијент 

интелигенције 126. Споменути аутори наглашавају да многи 

ученици не знају или не прихватају могућност да су инте-

лектуално високоспособни, а у порицању интелигентности про-

налазе начин да се заштите од очекивања битних одраслих из 

окружења. Оваква сазнања отворила су нову димензију у саг-

ледавању проблема неуспешности, јер је постало очигледно да се 

само на основу способности не може објаснити срж школског 

неуспеха. Упркос томе, још увек многи истраживачи неуспех 

посматрају превасходно као индивидуални проблем ученика, 

односно као разлику између школског постигнућа и инте-

лектуалних способности (Delisle & Berger, 1990; Peters & Van 

Boxtel, 1999; Lau & Chan, 2001). С обзиром на то да су спо-

собности увек везане за специфичну област или врсту ак-

тивности, може се рећи да неуспех представља феномен 

специфичног домена (Cloward, 1974; Delisle & Berger, 1990). 

Овакво одређење неуспеха може се схватити као својеврстан 

позив на преиспитивање устаљене праксе етикетирања ученика 

који има негативне школске оцене као генерално неуспешног. 

Другим речима, указује се на неопходност посматрања цело-

купног понашања ученика, а не само неких сегмената његовог 

понашања. Ученик у исто време може бити неуспешан из више 

наставних предмета и успешан у спорту или музици. Исто тако, 

ученик који је слаб у већини школских предмета може да покаже 

таленат или интересовање за најмање један наставни предмет. 

Уколико таквог ученика означимо као неуспешног, то значи да 

смо занемарили сваки позитиван резултат или понашање тог 

ученика. За таквог ученика се може рећи да је неуспешан у 

ситуацијама школског учења, али да је зато изузетно успешан, на 
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пример, у настави историје или у активностима изван школе. 

Сматрамо да је, у конкретној ситуацији, адекватније „означити” 

понашање ученика него самог ученика. Правилније је рећи: 

ученик је „неуспешан у области физике или биологије” него 

„неуспешан ученик”.  

Поред дефиниција које се ослањају на способности, знатан 

је број оних које у први план истичу конативне особине 

личности. Срж ових дефиниција је схватање неуспеха као пос-

ледице ученичке лењости, недовољне мотивисаности, неп-

равилног односа према учењу, незаинтересованости за школски 

рад и активности на часу (West & Pennell, 2003; Gutvajn, 2009a; 

Malinić, 2009). Дакле, у дефинисању школског неуспеха фокус се 

помера са когнитивних способности на конативне особине 

личности. Овакво схватање теоретичари и истраживачи обја-

шњавају појавом да неуспешни ученици не показују ини-

цијативу за промене у постигнућу управо зато што немају 

довољно развијену мотивацију нити интересовања за даљи 

напредак у учењу. У том контексту, актуализација дечјих потен-

цијала опажена је као основни педагошки циљ наставе и успешан 

јединствени начин достизања предвиђених образовних исхода. 

Улога наставника је улога педагошког посредника који треба да 

помогне развој и активизацију потенцијала, организујући наставу 

према принципима који обезбеђују креативни процес учења, а 

који се остварује кроз креативне активности свих ученика (Šefer, 

2005). Све активности у учењу, а посебно креативне продукције, 

у основи имају мотивацију за сазнавањем, која подстиче потен-

цијале да се интегришу, усмере и активирају (Trebješanin & Šefer, 

1991). Захваљујући оваквим схватањима, дефиниције школског 

неуспеха почињу да укључују социјалну димензију овог фено-

мена. Неуспех више није виђен као искључиво учеников 

проблем, већ као шири друштвени феномен који је пожељно 

сагледати са позиција свих актера укључених у образовни 

процес. У ширем школском контексту неуспех ученика се може 

посматрати као израз наставничке некомпетентности, не-

ефикасне наставе, лоших наставних програма, недовољно јасних 

уџбеника или неадекватних системских решења помоћи (Malinić 

& Dţinović, 2004).  
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Дефинишући неуспех као пропуштање да се развије и 

користи сопствени потенцијал, Даудел и Коланђело (Dowdall & 

Colangelo, према Hoover-Schultz, 2005) обједињују претходне 

дефиниције, узимајући у обзир диспозиције којима појединац 

располаже, али не занемарујући контекстуални простор у коме се 

појединац остварује. Упркос напорима споменутих аутора, међу 

теоретичарима и практичарима не постоји консензус око 

одређења појма школски неуспех. Можемо закључити да се овај 

појам најчешће одређује као: (а) несклад између постигнућа 

ученика и интелектуалних способности, (б) резултат садејства 

различитих неинтелектуалних фактора, као што су: незаин-

тересованост за наставни предмет, одсуство концен-трације и 

воље, (в) последица неадекватних социјалних односа, (г) етикета 

коју „значајни други” приписују ученицима на основу властитих 

критеријума успешности, (д) специфичност ситуације и 

садржаја, (ђ) резултат неадекватних метода и приступа у настави 

(Milošević, 2004; 2006, Gutvajn, 2009а; 2009б). У овом раду 

неуспех се посматра као понашање које је могуће променити 

током времена применом иновативних наставних поступака који 

подстичу иницијативу, сарадњу и стваралаштво код неуспешних 

ученика.  

 

Различити типови неуспешних ученика 

 

Према схватању неких аутора, избор модела или стратегија 

превазилажења неуспеха може бити олакшан дефинисањем 

типова неуспешних ученика (Bleuer & Walz, 2002). У различитим  

типологијама, типови неуспешних ученика су дефинисани на 

основу особина личности, доминантних облика понашања, не-

достатка мотивације и ставова према школском раду и учењу 

(Malinić, 2009).  

У табели 1. наведене су три познате типологије неус-

пешних ученика, а у овом раду укратко ћемо приказати типо-

логију коју су предложили Спевак и Каринчова (Spevak & 

Karinch, 2000). Ова класификација је настала као резултат 

њиховог вишегодишњег рада с немотивисаним и неуспешним 

ученицима. Полазећи од неких статистичких показатеља према 
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којима 85 одсто деце школског узраста испољава упадљиво 

мотивационе проблеме и схватања да неуспех може бити цело-

животни проблем уколико се игнорише или се поступа 

неефикасно, споменути аутори издвајају четири типа неус-

пешних ученика. 

 

Табела 1. Типологије неуспешних ученика 

Diane Heacox, 

1991. 

Mandal & Marcus, 

1995. 

Spevak & Karinch, 

2000. 

 

Бунтовник 

 

Инертни 

 

Дистанцирани 

ученик 

Конформиста Анксиозни  Пасиван ученик 

Ученик под стресом 

Ученик који се 

опире  

Жртва 

Истраживач 

идентитета 

Варалице 

Тужни неуспешни 

Зависан ученик 

Пркосан ученик 

Растрзани ученик 

Ученик који се 

досађује 

Пркосни неуспешни  

Спокојни ученик   

Једнострано 

успешан ученик 

  

 

Дистанцирани неуспешни ученик. Дистанцирани ученици су ин-

дивидуалци с високом могућношћу остваривања креативног 

потенцијала у раду с рачунаром, у шаху, математици и другим 

активностима у којима нема много директне комуникације. 

Често имају богат речник и техничка знања, као и способност за 

филозофску и аналитичку дискусију. Окренути су усамљеним, 

појединачним активностима без емотивне укључености. Због 

ниског прага толеранције, дистанцирају се и не сарађују са 

другима, што најчешће води ка социјалној изолацији. Од сва 
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четири типа, овај тип неуспешног ученика је најмање зрео и 

најмање се емотивно развија.  

Очигледно је да дистанцирани ученици захтевају индиви-

дуализован приступ наставника. Промене у понашању дистан-

цираних ученика могуће је подстаћи постепено, грађењем пове-

рења и развијањем пријатних осећања према другима. 

Успостављање дијалога између наставника и дистанцираних 

ученика представља искорак ка отварању ових ученика према 

окружењу у коме се налазе. У том смислу, наставникова упот-

реба хумора као мотивационог средства дистанцираним уче-

ницима може помоћи да потисну  и контролишу страх.  

Пасивни неуспешни ученик. У основи његовог понашања је 

жеља да добије одобрење особе од ауторитета, било да је реч о 

родитељу или наставнику. Пасивни ученик је под константним 

притиском да удовољи другима, што га чини анксиозним. Он 

нема у фокусу своје сопствене жеље као ни искуство личног 

испуњења, што представља неопходан услов за развој и очување 

унутрашње мотивације. Ретко када ће на питања конструисати 

одговоре који одражавају његово мишљење, радије ће интер-

претирати мишљења и ставове других. Иако су много зрелији од 

дистанцираних неуспешних ученика, ни пасивни ученици нису 

довољно емотивно развијени да схвате како се заправо осећају. 

Постоје четири супкатегорије пасивних неуспешних ученика. 

Компулзивни пасивни ученик (обраћа пажњу на све детаље 

активности за коју очекује одобрење и признање од других); 

опсесивни пасивни ученик (улаже напор да све што чини за 

другог буде до детаља перфектно, уз преиспитивање да ли је то 

што ради довољно добро); физички пасиван ученик (користи се 

физичким слабостима или недостацима како би стекао наклоност 

и симпатије људи око себе; њихови симптоми и тегобе се заиста 

физички манифестују, али као последица стреса, анксиозности, 

тензије и ишчекивања); хистерични пасивни ученик (непрекидно 

покушава да импресионира друге преувеличавањем сопственог 

залагања, при чему му нарцисоидност ограничава испољавање 

сопствених потенцијала). 

Спевак и Каринчова сматрају да је пасивном ученику, било 

које супкатегорије, најважније  да препозна шта осећа и шта 
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жели, као и да увиди значај тих емоција и жеља. Наставник би 

могао да подстакне успостављање сарадње са пасивним уче-

ником, на пример препоручивањем литературе фокусиране на 

лична осећања и изборе, чиме се пасивни ученици могу усмерити 

на размишљања о сопственим емоцијама и изборима. Подсти-

цање комуникације, као интегралног дела сарадње, могло би да 

се заснива и на укључивању овог ученика у доношење зајед-

ничких одлука у породици и одељењу. Пасивном ученику је 

потребна помоћ да култивише осећај онога што му даје 

унутрашњу сатисфакцију; разуме и прихвати поруку да његове 

идеје нису погрешне и да могу да имају више различитих 

модалитета, као и да схвати да је тензија саставни део искуства.  

Зависни неуспешни ученик. У питању су ученици који теже 

ка томе да их други структурирају и организују, да други реше 

њихове дилеме и преузму њихову одговорност. Зависни ученици 

нису способни да одреде приоритете и најчешће се фокусирају на 

активности које имају краткотрајну вредност, игноришући оне 

који могу да утичу на будућност. На пример, у основној школи 

ови ученици се више фокусирају на физичко, музичко и ликовно 

него на базичне предмете од којих им генерално зависе оцене и 

успех у школи. У суштини, зависни ученици мало значаја 

придају школи, тражећи кривца за неуспех у другима и 

околностима које су изван њихове контроле. Овај тип неус-

пешног ученика најчешће ће испољити пасивно агресивно 

понашање, а на родитељима и наставницима је да препознају ову 

манипулативну игру и да се с њом суоче. 

Према схватању Спевака и Каринчове, највећи број 

неуспешних ученика припада овом типу. Споменути аутори 

сматрају да су од свих типова неуспешних зависни ученици 

најтежи за сарадњу зато што вешто манипулишу одраслима. 

Међутим, зависни ученици имају више страхова него што 

признају и било би им изузетно корисно да дискутују о њима на 

неки индиректан начин. Наставници би могли да помогну овим 

ученицима да се са својим страховима индиректно суоче, на 

пример, кроз анализу неког филма или садржаја књиге где 

наилазе на ситуације којих се и сами плаше. Ученик би требало 
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да уложи одређени напор и да упозна понуђени садржај, а потом 

да дискутује о њему у светлу сопствених вредности и страхова.  

Пркосни неуспешни ученик. Најчешће се јавља у позној 

адолесценцији и за њега је карактеристично да је веома неси-

гуран у испољавање независности и у своју зрелост. Понашање 

овог ученика углавном се заснива на отворено пркосном ставу 

према ауторитету, конфликтности и непос-лушности. Свака 

критика која им се упути још више их дистанцира и наводи на 

арогантно понашање. Када су онемогућени да остваре неке 

персоналне циљеве, уместо да се суоче с тешкоћама, они се 

шепуре лажном независношћу, што им служи као заштита од 

одговорности, а истовремено редукују анксиозност од 

потенцијалног неуспеха.  

Пркосним ученицима је потребна помоћ да развију 

персоналну контролу над ситуацијом, да успоставе боље 

интерперсоналне односе у одељењу и избегну конфликтне 

ситуације. Комуникација би требало да буде непосредна, а 

наставник би требало да препозна потенцијале ових ученика на 

које може да утиче и да смири конфликтну ситуацију унап-

ређивањем комуникације између пркосног и осталих из 

окружења.  

 

Сарадња и подстицање аутономне мотивације као стратегије  

за савладавање неуспеха у школи 

 

Неуспешни ученици се, поред заједничких својстава, веома 

разликују, као што се разликују и они који нису неуспешни. 

Разлике међу неуспешнима намећу и различите прилазе и методе 

у раду с њима. Када је већ евидентно да је ученик испољио 

неуспех у школском раду и учењу, и када су делимично или 

потпуно опажени узроци његове неуспешности, поставља се 

питање како му пружити помоћ да превазиђе постојећи проблем. 

Учестали неуспех обесхрабрује, фрустрира, умањује заин-

тересованост за школу (Malinić, 2007), слаби иницијативу за 

промену и спутава развој потенцијала. Осим тога, доживљавање 

неуспеха у школи изазива код ученика губљење поверења у 

сопствене способности, слабљење самопоуздања, смањење 
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мотивације за активно учешће у наставним активностима, што за 

последицу има повлачење ученика у себе, одсуство иницијативе 

за промену понашања и поновно јављање неуспеха (Milošević, 

2004).  

Кооперативно учење и сарадња. Унапређивањем квалитета 

учења и поучавања, применом разноврсних метода, начина и 

облика рада, неуспешни ученици се могу подстаћи на системско 

и активно учење. Међу стратегијама које су се показале као 

ефикасне у промени образаца понашања неуспешног ученика 

важно место заузима кооперативно учење. Резултати истра-

живања о кооперативном учењу показују да се овај облик учења 

може успешно примењивати на свим узрастима ученика, у свим 

наставним предметима и на великом броју задатака. Учење 

путем сарадње доприноси бољем постигнућу, вишим нивоима 

резоновања, бољој ретенцији и трансферу знања, унутрашњој 

мотивацији за учење, развоју социјалних компетенција, бољим 

интерперсоналним односима, пријатељству и већем самопоуз-

дању (Ševkušić, 1995, 2003). Кооперативно учење почива на 

идеји да ће ученици лакше открити и разумети сложене појмове 

уколико имају прилику да међусобно разговарају о ономе што 

уче. Код кооперативног учења ученици заједно уче у паровима 

или малим групама, да би остварили заједнички задатак, 

истражили заједничку тему или надоградили узајамне спознаје, 

створили нове идеје, нове комбинације или јединствене ино-

вације (Ćatić & Savran, 2008). Величина група може да варира, а 

чланови би требало да буду различитих способности и нивоа 

знања. Кооперативно учење подстиче сарадњу, али и креа-

тивност ученика кроз флексибилност мишљења које се развија 

сагледавањем проблема из различитих углова у решавању на 

различите начине. 

Инструктивни рад у пару умногоме одговара потребама и 

способностима даровитих и неуспешних ученика. У сваком 

одељењу постоје ученици који на први поглед одскачу од 

осталих, било да су даровити или имају одређене тешкоће у 

савладавању наставног градива. Зависно од природе наставних 

садржаја, инструктивни рад у пару може се организовати тако да 

сваки пар у одељењу ради исти задатак, сваки пар у одељењу 
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ради посебан задатак, група парова ради исти задатак. Ученички 

парови могу се формирати на основу различитих критеријума у 

хомогене и хетерогене парове. На пример, даровити и мање 

способни ученици, пар даровитих ученика и пар мање способних 

ученика, парови према интересовањима, парови према стиловима 

учења и слично. Инструктивни рад у пару у комбинацији са 

осталима облицима сарадње ученика (рад у малим групама, 

подгрупама или тимовима) може имати значајне ефекте на 

промене у понашању и постигнућу неуспешних ученика. 

Емпиријски је потврђено да модели и технике кооперативног 

учења имају позитивне ефекте на понашање и постигнуће 

неуспешних ученика, односно да неуспешни ученици имају већу 

добит од кооперативног учења него ученици који имају висока 

постигнућа (Kenneth & Young, 1999). Утврђено је да вештине 

које су потребне за заједничко учење у групи – активно слушање, 

објашњавање, укључивање других у активности – доприносе 

ефикаснијем учењу и развијању социјалних вештина и спо-

собности за тимски рад и сарадњу (Jensen, 2003). Искуство 

стечено у кооперативним активностима смањује страх од 

школског неуспеха, повећава самопоуздање и доводи ученика до 

уверења да га прихватају разредни другови, да се други ученици 

интересују и брину о томе како и колико он учи и да ли могу да 

му помогну у савладавању наставног градива. Добри односи са 

вршњацима који су успешни у школи могу утицати на то да 

неуспешан ученик прихвати циљеве и норме групе успешних 

ученика које су, углавном, и друштвено пожељне (Gutvajn, 2010).  

Подршка и мотивисање. Поред кооперативног учења, у 

литератури се наводе и друге стратегије које су се показале као 

ефикасне у промени понашања неуспешних ученика: стратегије 

подршке, интринзичне и допунске стратегије (Delisle & Berger, 

1990). Стратегије подршке омогућавају неуспешним ученицима 

да се осећају као део „породице“, укључујући методе као што су 

одржавање разредних састанака на којима се разговара о проб-

лемима и бригама ученика, пројектовање курикуларних актив-

ности заснованих на потребама и интересовањима ученика. 

Интринзичне стратегије базирају се на идеји да је академски 

појам о себи уско повезан са жељом за оптималним школским 
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постигнућем. Стога, у учионици у којој се негују позитивни 

ставови према учењу постоји већа вероватноћа да се ученици 

подстакну на виши ниво постигнућа. У учионицама овог типа, 

наставник подстиче ученике на покушаје, а не само на успех, 

вреднује њихов допринос у креирању правила у учионици и 

одговорности, омогућава ученицима да оцене свој рад пре него 

што их оцени. Допунске стратегије пружају шансу ученицима 

да се истакну у својим областима интересовања и покажу своје 

могућности. Истовремено, ученицима су обезбеђене могућности 

за учење одређених области у којима су испољили тешкоће у 

савладавању. Ова ремедијација се врши у „безбедном окружењу“ 

у којем се грешке сматрају делом учења за све, укључујући и 

наставника. Наставници који су ефикасни у промени понашања 

неуспешног ученика препознају да ученици нису савршени, 

односно да сваки ученик има специфичне снаге и слабости, као и 

социјалне, емоционалне и интелектуалне потребе. За оптималан 

успех ученика важно је да наставник покаже поштовање и 

подршку, нарочито неуспешним ученицима, као и стрпљење и 

поверење у ученикове снаге (Thruman & Wolfe, 1999; Arroy & 

Rhoad, 1999; Milošević, 2003, 2005). Ученичка перцепција 

наставникове подршке и позитивни интерперсонални односи 

поспешују психолошко функционисање ученика, а истовремено 

утичу на повећање интересовања за учење и за одређени 

наставни предмет (Black, 2006). У циљу промене понашања 

неуспешног ученика, наставницима се препоручује да: имају 

реално висока очекивања од ученика; прилагоде захтеве 

ученичким потребама; буду одговорни и развијају позитивне 

ставове према ученицима; укажу на вредности наставних 

предмета; прослеђују непосредне задатке и дају повратне 

информације о раду; користе модел континуираног прогреса: 

организују флексибилне групе базиране на ученичким потре-

бама, а оцењивање и регруписање базирају на ученичком нап-

ретку (Bethani et al., 1995).  

Све наведене стратегије имају за циљ стварање моти-

висаног ученика и подстицање иницијативе за промену у 

понашању и постигнућу. Што је ученик више мотивисан да учи, 

његово учешће у процесу учења ће бити веће. Мотивисани уче-
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ници се разликују од немотивисаних ученика како у погледу 

понашања и постигнућа, тако и у приступу разноврсним актив-

ностима у животном окружењу. Успешне ученике углавном 

карактерише аутономна, а неуспешне екстерна мотивација. 

Аутономно мотивисан ученик је високоефикасан у школи и 

истрајан у извршавању постављених задатка, при чему му није 

потребна никаква награда. Истраживања су показала да 

наставници и родитељи могу негативно да утичу на мотивациону 

оријентацију деце дајући награде за школско постигнуће (Dev, 

1997). Деловање спољне мотивације (на пример, учење само за 

оцену) углавном има краткорочне ефекте (знање није трајно, а 

често ни функционално применљиво). Ипак, треба напоменути 

да током времена спољашње мотивисане активности могу 

постати мотивисане унутрашњим потребама, а тај процес 

претварања спољашње у унутрашњу мотивацију Олпорт (Olport, 

1969) назива функционалном аутономијом мотива. Овај процес 

интериоризације мотива наставници би требало да препознају и 

подрже, што на различитим узрастима захтева различите 

приступе. Већ у млађим разредима основне школе, када се 

јављају први знаци тешкоћа и проблема у учењу и постигнућу, 

подстицати унутрашњу мотивацију ученика значи омогућити му 

да у сарадничкој атмосфери групе (одељења) испољи свој 

потенцијал бирајући активности и садржаје који га интересују, 

примењујући технике активног учења, овладавајући собом и 

околином, развијајући доживљај личне компетентности који је 

потребан за даљи успех у учењу. Стварањем услова у којима се 

обезбеђује задовољење потреба ученика, наставник би могао да 

подстакне мисаону активизацију и креативно-продуктивне 

активности ученика (Šefer, 2005). Настава би, дакле, требало да 

представља интерактивни оквир подстицања иницијативе, 

сарадње и креативних потенцијала свих ученика, па и неус-

пешних, кроз развијање интринзичне мотивације, дивергентног 

истраживачког понашања и радозналости за различите актив-

ности и садржаје.  

Проучавања образовне праксе показују да примереност и 

успех појединих стратегија рада са неуспешним ученицима 

зависе од услова у којима се изводе, могућности школе, као и од 
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карактеристика ученика и наставника који их користе. Осим 

тога, успешни програми интервенције имају и различите фокусе. 

На пример, Кингова (King, 1994) је поредила три веома позната и 

успешна интервентна програма који се примењују у многим 

основним школама у Америци. Анализирајући сличности и 

разлике међу њима у односу на основне компоненте програма 

(курикулум, наставу, узраст ученика, укљученост родитеља и 

управљачку структуру) издвојила је кључна поља њиховог 

деловања. Тако је програм под називом Успех за све ауторa 

Робертa Славинa усмерен на когнитивне поступке који допри-

носе бољим образовним исходима ученика. За разлику од њега, 

Школски развојни програм Џејмса Комера фокусиран је на 

побољшање школске климе као централни део стратегије помоћи 

неуспешним ученицима. За програм убрзаног школовања Хен-

рија Левина карактеристично је да ученицима који су у 

неповољном положају и ризику од неуспеха нуди могућност 

свакодневних продужених дневних програма у школи, како би се 

убрзао њихов академски напредак.   

Иако у литератури постоји велики број могућих стратегија 

рада са неуспешним ученицима, у пракси има мало могућности 

за континуирану подршку неуспешном ученику у дужем вре-

менском периоду.   

 

Ка подстицању стваралачког понашања неуспешних ученика 

 

Мотивацију неуспешних ученика у настави потребно је пер-

манентно истраживати и сагледавати све факторе који утичу на 

њен смер, динамику и карактер. Посебну пажњу требало би 

усмерити на проучавање различитих фактора који неуспешне 

ученике могу покренути да активно и стваралачки учествују у 

наставном процесу. Мотивација ученика је од изузетне важности 

за токове и исходе наставе и може утицати на деловање других 

фактора који су у наставном процесу неизоставни. Опште или 

неке специфичне способности ученика могу бити на високом 

нивоу развијености, али уколико ученик није мотивисан, онда је 

ефекат тих способности доведен у питање, и обратно, одређени 

ниво развијености неких способности може се унапредити 
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уколико је ученик мотивисан (Muminović, 2000). На пример, 

резултати неких новијих истраживања показују да неуспешни 

даровити ученици, иако своју интелигенцију процењују једнако 

високо као успешни даровити ученици, нису мотивисани да 

постижу високе школске резултате (Jovanović et al., 2010). 

Неуспешни даровити ученици процењују образовне циљеве као 

мање битне, виде себе као мање способне и вољне да се ангажују 

у школском контексту, нису мотивисани да уложе напор у 

остваривање школских циљева и склонији су да уђу у конфликте 

са наставницима у намери да оспоре њихов ауторитет. 

Неуспешни даровити ученици се разликују од успешних 

даровитих и осталих ученика у погледу својих ставова према 

наставницима и учењу, по академском појму о себи, односно по 

процени свог школског постигнућа, мотивацији да се за њега 

заложе и процени својих способности да се ангажују у школском 

контексту.  

Испољавање креативности у настави укључује више 

фактора који сукцесивно или симултано делују и детерминишу 

њене исходе. Уколико је наставник креативан, а наставни 

садржај не дозвољава знатније кретање ка новом и оригиналном 

или ка уочавању необичног, онда креативност углавном изостаје. 

Исто тако уколико садржај наставе има елементе за креативно 

испољавање, а наставник својим стручним и другим квалитетима 

не може да покрене ученике у правцу развоја креативности, она 

ће изостати. Креативност у настави детерминише и ученик, 

односно уколико ученик не поседује претпоставке за креативно 

учешће у настави, онда се искључују наведени фактори. 

Коначно, креативност у настави детерминише позитивна 

корелација наведених фактора који су у њеној основи 

(Muminović, 2000).  

За сваког ученика могуће је направити профил спо-

собности, уочити јаче стране у структури способности и уважити 

оне које више обећавају. Ученици који су неуспешни у неким 

аспектима, али чији таленат превазилази границе онога што је 

обично предвиђено стандардним програмом имају право на 

образовање које одговара њиховим потенцијалима. Напори 

истраживача све чешће су усмерени на откривање начина којима 
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се може подстаћи стваралачка активност свих, а посебно неус-

пешних ученика у настави. Уважавање преферираних стилова 

учења препознато је као један од потенцијално успешних начина 

подстицања стваралаштва ученика. Улога преферираних стилова 

учења је у томе да у сазнајном процесу подстакну транс-

формацију старих сазнања у нову конструкцију
3
. Колб (Kolb, 

prema Chen, Toh & Ismail, 2005) је дефинисао четири стила учења 

и, сходно томе, четири типа ученика (табела 2). 

 

Табела 2. Стилови учења 

Стилови 

учења 

Карактеристике стила 

Асимилатори апстрактна концептуализација и рефлексивно 
посматрање 

Конвергентни апстрактна концептуализација и активно 

експериментисање 
Акомодатори конкретно искуство и активно 

експериментисање 

Дивергентни конкретно искуство и рефлексивно посматрање 

 

Асимилатори: ученици који су најбољи у апстрактној кон-

цептуализацији и рефлексивном посматрању, настоје да уче на 

основу уклапања информација у постојеће теорије или шеме, без 

обраћања пажње на практичну примену тих информација. 

Конвергентни: ученици који најбоље уче кроз апстрактну 

концептуализацију и активно експериментисање, настоје да 

примене своја схватања на разумевање проблема након стварања 

хипотетичког или дедуктивног конструкта. Акомодатори: 

ученици који најефикасније уче кроз конкретно искуство и 

активно експериментисање, ослањају се на интуицију и метод 

решавања проблема путем покушаја и погрешака. Дивергентни: 

ученици чија је доминантна способност учења у области 

конкретног искуства и рефлексивног посматрања, настоје да уче 

                                                   
3 Стил учења се дефинише као психолошко, когнитивно и афективно понашање 
које служи као релативно стабилан индикатор тога како ученик прима, реагује 
и одогвара на средину током учења (Horton, 1997).  
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кроз искуство, али тек након разматрања тог искуства из мнош-

тва различитих перспектива.   

Резултати неких истраживања показују да се успешни и 

неуспешни ученици знатно разликују према стиловима учења. 

На пример, наставницима би користило да знају да ученицима са 

тешкоћама у учењу више одговара усмено испитивање, учење уз 

помоћ аудитивног модалитета, формално дизајнирано окружење 

и учење на различите начине (самостално, у групи, у пару са 

вршњаком). За разлику од њих, ученицима без тешкоћа у учењу  

више одговара индивидуалан рад у тихом окружењу, тактилни и 

кинестетички модалитети, док према аудитивном модалитету 

показују одбојност (Bethani et al., 1995).  

Резултати истраживања о релацијама између креативног 

испољавања ученика, њиховог школског успеха и академских 

преференција на крају основног образовања показују да 

неуспешни ученици могу да имају високу креативност (Maksić i 

Đurišić-Bojanović, 2004). Развијање, испољавање и подстицање 

креативности је познат, признат и пожељан циљ савремених 

образовних система и као такав налази се у нашим школским 

законима, прописима и препорукама о раду у школи. Истра-

живања потврђују да је креативност значајан циљ васпитања и 

образовања, према мишљењу свих активних учесника и осталих 

заинтересованих актера, ученика, њихових родитеља и 

наставника (Maksić, 1995). С обзиром на то остаје нејасно зашто 

постоји раскорак између очекивања свих учесника васпитно-

образовног процеса о значају креативности и резултата школског 

рада, као и то колико су захтеви о подстицању креативности у 

настави реални ако се креативност тако тешко и ретко постиже у 

школи. Забрињава чињеница да о стваралачком раду и креа-

тивном понашању неуспешних ученика готово уопште да нема 

речи. Креативност и неуспех се разматрају најчешће само у 

односу на високе способности, па се говори о даровитим 

неуспешним ученицима (Dowdall & Colangelo, 1982; Ford, 1992; 

Hoover-Schultz, 2005) или даровитим подбацивачима (Altaras, 

2006). Ученици који су просечних или потпросечних спо-

собности и који су истовремено неуспешни у школи као да су 

невидљиви за истраживаче креативног потенцијала деце. Оваква 
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ситуација може се посматрати на два начина: (а) стваралачки рад 

је привилегија само деце коју одликују натпросечне инте-

лектуалне способности; (б) деца просечних способности  имају 

креативни потенцијал, али то није битно. Будући да верујемо да 

је креативност важна за све, онда је важна и за неуспешне 

ученике, јер су они као и сва друга деца различитог склопа и 

различитог креативног потенцијала.  

 

Уместо закључка 

 

Сараднички однос, мисаона активизација ученика, мотивација у 

раду и испољавање креативног понашања свих, а посебно 

неуспешних ученика, чини се да још увек нису довољно 

заступљени у нашој школи. Оваква ситуација је великим делом 

происход организације рада у школи, који се посматра као 

инваријантна структура, а не као структура која је подложна 

друштвеним, економским, политичким и технолошким проме-

нама. Према традиционалној парадигми образовања, учење се 

посматра као процес подучавања у коме је акценат на транс-

мисији знања од оних који знају (наставника) ка онима који 

треба да науче (ученика). Ученик је у пасивној позицији у 

настави која је иста (једнака) за све ученике, иако постоје јасне 

индивидуалне разлике међу њима на свим нивоима функ-

ционисања. Доминира фронтални облик рада који, оптерећен 

наставниковим вербализмом, осиромашује примену разноврсних 

дидактичких метода, а за ученике делује као изгубљено време, 

услед недостатка активног учешћа (Vilotijević, 2009). У непо-

вољном положају су не само ученици испод очекиваног просека, 

већ и ученици који су изнад тог просека, будући да ни они не 

учествују у настави са пуним капацитетом својих способности 

(Furlan, 1966; ĐorĊević, 1995). Истраживања из наше средине 

показују да недостаје групни или кооперативни облик рада и да 

су ученици ретко подстакнути на дискусије и расправе 

(Milanović-Nahod & Spasenović, 2002; Milanović-Nahod & Malinić, 

2004). Неизазовна и пасивна настава у којој не постоје елементи 

индивидуалне или групне, спонтане и продуктивне активности 

ученика не само да има негативан утицај на развој мотивације 
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ученика него се, често, у њој гасе већ постојећа интересовања за 

одређену област или наставни предмет. Губитак интересовања и 

недостатак мотивације не могу бити посматрани као одговорност 

само ученика, јер у интерактивном наставном процесу они 

представљају само један чинилац. Неоспорно је да се иза ниског 

постигнућа ученика често налазе нерад и незаинтересованост за 

наставу (Gutvajn, 2009а, 2009б; Malinić, 2009, 2011), али је 

чињеница да образовну праксу обликују и компетенције 

наставника. Ако је наставник спреман да креира подстицајно 

окружење у коме ће ученик наставно градиво доживети и 

прихватити кроз властиту активност, оствариће значајан искорак 

ка успостављању дубље сарадње с учеником, не само у погледу 

трајности и разумевања наученог, већ у погледу развијања 

мотивације и продубљивања интересовања за науку (Suzić, 1981).  

Почетни корак у стицању знања које ће допринети 

креативном испољавању ученика представља развој когнитивне 

флексибилности кроз развојну диференцијацију курикулума, 

развијајућу наставу и плуралистички модел образовања. За 

суштинско напредовање ученика неопходна је школа у којој се 

негује концепт наставе чије је тежиште на развоју дивергентног 

мишљења, индивидуализацији, кооперативности, експлоратив-

ном понашању и усмерености на пројектно учење (Maksić, 1995, 

2006; Maksić & Đurišić-Bojanović, 2004).  

Различита гледишта о томе какво образовање јесте и какво 

би требало да буде могу да постоје истовремено. Проблеми 

почињу да се јављају кад појединац или група ради са једним 

скупом претпоставки у односу на друге без икаквог признавања, 

или разумевања алтернативног оквира, или скупа претпоставки 

које неко други уважава. С обзиром на то, наставник би требало 

да с времена на време преиспита начине на које конструише 

своју образовну праксу, као и у којој мери он сâм разуме 

становишта ученика с којима је у интеракцији. То преиспи-

тивање требало би да обухвати и промену односа према 

школском неуспеху, с обзиром на чињеницу да подстицање ини-

цијативе, сарадње и стваралачког понашања код ученика који су 

према неким класичним школским стандардима неуспешни има 
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свој смисао и значај у односу на васпитну праксу и исходе 

образовања.  

Оно што остаје као тема за даља разматрања је то шта се 

сматра школским неуспехом, који су критеријуми иденти-

фикације неуспешних ученика и како су ти критеријуми прила-

гођени индивидуалним, па и креативним различитостима. У 

досадашњој литератури неуспех ученика није довођен у везу с 

иницијативом, сарадњом и стваралаштвом, осим ако неуспешни 

ученици нису истовремено и даровити. На тај начин су остали 

неуспешни ученици неоправдано ускраћени да испоље своје 

креативне потенцијале, па отуда сматрамо да је афирмација 

иницијативе, сарадње и стваралаштва међу свим неуспешним 

ученицима не само пожељна, већ и неопходна.  
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ИНИЦИЈАТИВИ КОД ДЕЦЕ СА СМЕТЊАМА У РАЗВОЈУ 

У ИНКЛУЗИВНОМ ОБРАЗОВАЊУ
1
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Институт за педагошка истраживања 

 

Последњих деценија инклузивно образовање је у фокусу многих 

интердисциплинарних истраживања, законских регулатива и 

реформи образовних система, али и даље постоје бројне 

недоумице и тешкоће у теоријским разматрањима и практичној 

реализацији ове идеје. Иако је термин инклузија врло често 

употребљаван, посебно када се говори о образовним променама, 

у пракси је и даље недовољно разумевање основних димензија 

овог процеса. Инклузија се заснива на другачијем вредносном 

систему и на њему заснованој филозофији образовања, а под-

разумева значајне промене у односу на програме рада, обра-

зовање учитеља и наставника, методе рада, начин оцењивања, 

како би изашла у сусрет бројним различитостима, без обзира да 

ли потичу од сметњи или имају друго порекло. То значи да 

инклузија подразумева стални процес укључивања деце и 

прилагођавања њиховима потрeбама што је неминовно везано за 

континуирани процес педагошких и организационих промена у 

оквиру редовне школе (Ainscow, 1994).  

Савремени концепт образовања подразумева и стварање 

повољних услова за развој стваралаштва, сарадње и иницијативе 

у васпитно-образовном процесу. Одговор школе на потребе 

савременог друштва, у коме су промене врло брзе и честе, не 

представља стицање чињеничног знања које није применљиво, 

већ развој креативности, успостављање сарадничких односа и 

иницијативности. Ова три кључна појма су веома значајна и за 

целокупан развој ученика, а када су у питању ученици са 

сметњама у развоју, креирање подстицајних услова за њихов 

                                                   
1 Рад представља резултат рада на пројеку „Од подстицања иницијативе, 

сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 
технолошког развоја Републике Србије (2011–2014). 
2 elazareviĉ@rcub.bg.ac.rs 
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развој је веома комплексно. Школи и наставницима, као кључ-

ним актерима, постављају се нови захтеви за велике и значајне 

промене у односу на постојећу педагошку праксу. Улога 

наставника у светлу инклузивног образовања била би не само да 

реализују предвиђени наставни план и програм, већ да уче-

ницима са сметњама у развоју креирају најоптималније услове за 

развој који би одговарали њиховим специфичним развојним и 

образовним потребама. Разумевање развоја и подршка деци са 

сметњама у развоју није могуће из перспективе само једног 

теоријског оквира или парадигме, већ је нужно широко поз-

навање теорије и еклектичност у практичној примени (Radojević, 

2011).  

Развoj стваралаштва, сарадње и иницијативе код све деце, 

па и деце са сметњама у развоју у редовној школи, условљен је 

бројним факторима, а на првом месту променом педагошко-

психолошких и социјалних услова у којима се развој ових 

ученика одвија, што подразумева промену наставниковог пона-

шања, начина и облика рада и учења, односа према ученицима, 

прихватање ученика као сарадника, неговање толеранције, ува-

жавање различитости, поштовање и развој позитивних соци-

јалних односа. 

У раду ћемо указати на постојање различитих термино-

лошких одредница које се користе приликом именовања 

популације деце са сметњама у развоју и приказати постојеће 

класификације сметњи које се могу јавити код деце у развоју, 

сагледати значај инклузивног образовања с аспекта ученика са 

сметњама у развоју и указати на могућности и начине рада са 

овом децом  који могу да допринесу подстицању развоја њиховог 

стваралаштва, сарадње и иницијативе. 

 

Терминолошке одреднице и класификација сметњи у развоју 

 

У погледу појмовног одређења и класификовања сметњи које 

могу имати деца у развоју постоји и даље велики број раз-

личитих гледишта и приступа. Иако је постигнут прелазак са 

крајње негативних терминолошких одредница на позитивне, 

јасно је да се потпуно решење не налази само у примени нових 
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термина уколико не буде праћено структурним, дубљим друш-

твеним променама. У научној и стручној литератури и 

законским регулативама, последњих година се користе следећи 

називи којима се одређује ова популација: деца са сметњама у 

развоју, деца са психофизичким поремећајима, деца ометена  

у развоју, деца са посебним потребама, деца са тешкоћама у 

развоју, а у новијој англосаксонској литератури је све више у 

употреби термин „нетипичне особе“ и њиме се замењују сви 

поменути термини. Ми смо се определили за термин деца са 

сметњама у развоју, зато што сматрамо да на адекватан начин 

одређује популацију ове деце у инклузивном образовању, а 

заступљен је у савременој литератури  која се бави проблемима 

ове деце у свим доменима њиховог развоја. Конвенција УН-a о 

правима детета користи термин „children with disabilities / деца са 

сметњама“, а према дефиницији Светске здравствене орга-

низације (World Health Organization - WHО) из 1997, дете са 

сметњама у развоју је дете које „има тешкоће у развоју и није у 

могућности да постигне или одржи задовољавајући ниво здравља 

и развоја, или чије здравље и развој могу знатно да се погоршају 

без додатне подршке или посебних услуга у области здравствене 

заштите, рехабилитације, образовања, социјалне заштите или 

других облика подршке“. 

 Засад нема савршене и општеприхваћене класификације 

сметњи и поремећаја  развоја деце и младих која би обухватила 

све значајне чиниоце који одређују дату сметњу и истовремено 

задовољила потребе и начине логичког разврставања и упоре-

ђивања података. Према многим ауторима, сама класификација 

мора бити заснована на чињеницама, а не на теоријским 

схватањима, мора се  водити рачуна о томе да се не могу развр-

ставати деца, већ њихове сметње и поремећаји који се мењају, 

зависно од узраста и услова јављања, а класификација мора 

истаћи разлике између поремећаја и обухватити све поремећаје. 

У референтној литератури најчешће наилазимо на следеће две 

класификације (табела 1). 
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Табела 1 Класификација сметњи у развоју деце 

Међународна 

класификација болести3 

Квебешка класификација4 

Деца са: Деца са: 

сметњама/оштећењима 
слуха 

оштећењем сензорних функција (вида, слуха), 
сензорним поремећајима тактилне осетљивости, 

(бола, додира, кретања и равнотеже) 

сметњама/оштећењима  

вида 

 

Поремећајима когнитивних функција (интелигенције, 

пажње, перцептивних функција). У ову групу 

сврставане су и тешкоће у савладавању наставе 

(читање, писање, рачунање, говорне тешкоће) 

менталном ретардацијом поремећајем локомоторних функција (контрола 

мишића, коштано-зглобног система, поремећаји који 

отежавају кретање и непосредну комуникацију 

детета, социјалну и физичку) 

телесном инвалидношћу хроничним обољењима (метаболички и физиолошки 
поремећаји као што су: хипотиреоидизам, 

галактосемија, фенилкетонурија, астма, јувенилни 

дијабетес, урођене болести срца, зависност од 

апарата за одржавање живота и сл.) 

говорно-језичким 

поремећајима 

тежим емоционалним поремећајима (дечје неурозе, 

психозе, промене услед неуролошких оштећења и 

сл.) 

поремећајима у 

понашању 

тежим поремећајима социјализације (изазвани 

органским или социјалним факторима, као што су 

хиперактивно, агресивно и други облици социјално 

неприхватљивог понашања) 

комбинованим 
сметњама/поремећајима 

комуникацијским сметњама (деца са тежим говорним 

сметњама и деца с аутизмом)5 

 

 

Приказане класификације сметњи у развоју одсликавају раз-

личите приступе/моделе у раду са децом са сметњама у развоју. 

Прва класификација се односи на медицински модел, а друга је 

заступљена у такозваном социјалном моделу приступа у тре-

                                                   
3 Званична класификација развојних сметњи и Међународна класификација 

болести/International classification of desease, 10. revision поремећаја  (MKB 10/ 
ICD 10) коју је признала SZO/WHO. 
4 Fougeyrollas, P. & al. (1999): Квебешка класификација: Настајање ситуације 

хендикепа 
5 Оko 60% деце са сметњама у развоју, поред једне доминантне, има још неку 
додатну сметњу (Hrnjica, 1997), те се на тај начин може говорити о 

комбинованим сметњама које додатно усложњавају њихове проблеме.  
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тирању деце са сметњама у развоју. Ми се залажемо за развој 

холистичког модела, који би довео до глобалног разумевања 

сметњи узимајући у обзир све димензије постојеће сметње. 

Класификације се користе искључиво са циљем да се створе 

одговарајући услови за пружање помоћи и подршке деци и 

представљају само један од елемената који нам помажу да 

одредимо врсту и начин помоћи која је потребна детету. Сам 

процес је веома комплексан и захтева добро познавање 

феноменологије сметњи и процедура дијагностике и диферен-

цијалне дијагностике, зато што се деца с истом дијагнозом могу 

више разликовати неголи бити слична, а деца са различитим 

дијагнозама могу имати више сличности него разлика у односу 

на њихове темељне профиле. На пример, нека деца са сметњама 

у когнитивном развоју боље излазе на крај са говорним 

тешкоћама, друга са визуелним, или нека деца са первазивним 

развојним поремећајем (ПДД) могу бити јака у домену визуелне 

обраде, док нека друга са истом дијагнозом могу имати изразите 

оштећења у домену визуелне обраде и често делују изгубљено 

(Greenspan et al., 1998).  

Као посебну категорију сметњи издвојили смо специфичне 

сметње у учењу (learning disability) које обухватају поремећаје 

који се манифестују специфичним и значајним оштећењима у 

стицању школских вештина (Golubović et al., 2005). Дефицити у 

учењу нису директна последица других поремећаја као што су 

ментална ретардација, велики неуролошки дефицити, неко-

риговани поремећаји вида, слуха или емоционални поремећаји, 

иако они могу постојати у исто време са специфичним сметњама 

у учењу (ICD-10). Специфични развојни поремећај школских 

вештина често постоји заједно са другим клиничким синдромима 

као што су хиперкинетски синдром или други развојни 

поремећаји, односно моторно функционисање или специфични 

развојни поремећај језика и говора. Овај развојни поремећај се на 

различите начине и у различитом обиму испољава, и поред 

просечне или натпросечне интелигенције, одговарајућег сензор-

ног и моторног функционисања и одговарајућих услова за учење, 

а значајно утиче на самопоштовање, образовање, интересовање, 

социјализацију и/или свакодневне активности особе. Испољава 
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се у виду тешкоћа у слушању, мишљењу, говору, читању, писању, 

спеловању или рачунању иако постоји просечна интелигенција. 

Овај термин не укључује децу која имају сметње приликом 

учења због визуелних, слушних или физичких оштећења, или 

менталне ретардације, или емоционалног поре-мећаја, или 

културног или економски неповољног положаја.  

Одвајање из породице, продужено емотивно лишавање 

кроз боравак у установама, честе промене средине и присутне 

сметње значајно отежавају развој детета са сметњама и оне-

могућавају га да формира сигуран образац привржености, да се 

осећа безбедно, развија значајне везе са другима, истражује свет 

око себе, излази на крај са осујећењима, балансира емоције, 

осећа угодност и сигурност, што даје смисао животу, формира 

позитивна осећања и очекивања (Stefanović, 2010). Дете са 

сметњама у развоју није у стању да стабилизује слику о себи, а 

сваки облик тежих сметњи код деце двоструко утиче на 

формирање свести о себи: с једне стране, постојеће искуство 

смањује репертоар искустава нужних за формирање јасне слике о 

себи, а с друге стране, комуникација између особа са и без 

сметњи у развоју, као најзначајнији извор формирања слике о 

себи (судови и мишљења о нама), знатно је осиромашена 

(Hrnjica, 1997). Често негативан однос средине према детету са 

сметњама у развоју ствара секундарне последице оштећења које 

су понекад много већи проблем од примарних последица 

оштећења, јер се манифестују као озбиљне промене у личности 

детета, што се повратно одражава на његов однос према себи, 

породици и средини у којој живи. Осећање мање вредности, 

страх од неуспеха, неповерење у себе и своје могућности, 

негативна слика о себи (условљава повлачење и избегавање 

контаката са осталим људима), конфузан идентитет, неуспешни 

интеграциони процеси су узрок емоционалне нестабилности, 

ниског самопоштовања и стварања страха од иницијативе и 

активности, чак и када се оне могу реализовати (Hrnjica, 1997, 

2011). Негативна искуства која су углавном доминантна код ове 

деце утичу на самопроцену, што се даље негативно одражава на 

њихову мотивацију и преузимање активности и стицање неза-

висности. Трајно осећање несигурности отежава и активирање 
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очуваних потенцијала и има значајне последице на њихов однос 

са другим људима у коме доминирају неповерење и нео-

сетљивост за потребе других. Одсуство самопоштовања и 

независности неповољно утиче на њихов целокупни развој и 

изградњу идентитета.  

Ближе дефинисање категорија сметњи у развоју деце може 

нам омогућити боље разумевање саме природе сметње, и 

проналажење различитих начина и садржаја за креирање адек-

ватних услова за развој стваралаштва, сарадње и иницијативе у 

едукативном процесу који су примерени развојним сметњама 

детета (табела 2. дата у прилогу).  

У Србији не постоје  обједињени централизовани подаци о 

овој популацији деце, немамо поуздане податке о броју и 

учесталости сметњи и поремећаја у развоју (подаци су веома 

хетерогени због коришћења различитих критеријума за њихово 

идентификовање) и укључености ове деце у образовне системе, 

што повратно неповољно утиче на прецизно планирање у оквиру 

здравствених, васпитно-образовних и установа социјалне заш-

тите, односно адекватног концептуалног приступа овој попу-

лацији деце и систематском праћењу и размени информација са 

релевантним институцијама. Према процени вршеној у разним 

земљама (али не и у Србији), могуће је очекивати око 12 одсто 

популације младих у некој од ових категорија (Hrnjica, 2011). 

Према резултатима истраживања Славнић и Дељанин (2008) на 

територији Београда, у 101 редовној основној школи (узорак од 

72.101 ученика од I до VIII разреда) школске 2007/08. године 

било је 7% ученика са сметњама у развоју. Код ученика са 

сметњама у развоју највећи је број ученика који испољавају: 

сметње у учењу математике, затим неприлагођено понашање, 

сметње у савладавању писања, читања, а у нешто мањем броју 

следе вишеструки поремећаји, визуелне сметње, сметње због 

заостајања у менталном развоју, тешкоће у социјализацији, 

оштећење слуха, оштећење моторике, а најмањи је број оних код 

којих су евидентирана телесна оштећења. 
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Инклузивно образовање деце са сметњама у развоју 

Сагледавање искустава других земаља у домену инклузивне 

праксе драгоцено је јер нам омогућава усвајање нових сазнања, 

али јако је важно реално сагледати васпитно-образовну праксу у 

светлу нашег садашњег социоекономско-политичко-историјско-

културног тренутка, и са тог аспекта развијати стратегије које ће 

нам омогућити најефикаснију примену и позитивна исходишта у 

домену инклузивног образовања. Основне поставке инклузивног 

образовања дате су у Светској декларацији о образовању за све: 

„...обезбедити приступ образовању свој деци и промовисати 

једнаке образовне могућности; усмерити се на стицање знања и 

образовне исходе; проширити обим и начин стицања знања кроз 

активирање породица, локалних заједница, система друштвене 

бриге и заштите деце; јачати партнерство међу свим учесницима 

у образовном процесу (владе, невладине организације, приватни 

сектор, локалне и верске заједнице, а пре свега породице и 

школе)“ (World Declaration on Education for All: Meeting Basic 

Learning Needs, 1990).  

Инклузивно образовање захтева стварање отвореног и 

флексибилног образовног система у коме је могуће отклонити 

препреке које онемогућавају оптималан развој потенцијала све 

деце, па и деце са сметњама у развоју. Инклузивна школа почива 

на начелу да се школе прилагођавају потребама ученика, а не 

ученици потребама школе, а у пракси је потребно потврдити да 

су индивидуалне разлике међу децом извор богатства и 

разноврсности, а не проблем и да се на различите потребе и 

индивидуални темпо учења и развоја може успешно одговорити 

широким опсегом флексибилних приступа.  

У инклузивном образовању (ИО) наставници су кључна 

подршка и помоћ детету са сметњама у развоју да се суочи са 

изазовима које носи похађање редовне школе, почевши од 

физичких и академских, до социјалних и емоционалних, а који 

представљају препреку за остварење примарних циљева 

школовања (Rajović, 2011). Прихватање нових улога у ИО, 

квалитет њиховог ангажовања, квалитет односа који ће 

успоставити како са дететом, тако и са његовим родитељима, као 
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и став „типичних“ вршњака и њихових родитеља према детету 

са сметњама у развоју одређен је ставом наставника према 

инклузивном образовању и деци са сметњама у развоју (Rajović 

& Jovanović, 2010). Према резултатима истраживања многих 

аутора, ставови наставника према ИО и деци са сметњама у 

развоју условљени су бројним факторима, међу којима су нај-

значајнији: особине личности, улога наставника и релевантне 

компетенције (Bender et al., 1995; Hrnjica, 1997; Avramidis & 

Norwich, 2002). Наставници су стављени у позицију кључних 

актера и од њих се очекује да одговорe на велики број веома 

сложених захтева. Од наставника се очекује да препознају спе-

цифичне потребе сваког појединачног ученика и да одговоре на 

њих применом широког спектра наставних стратегија, да при-

лагоде наставни план и програм ученицима са сметњама у 

развоју, да подрже развој аутономије ученика, разумеју вредност 

различитости и поштују разлике, да сарађују с колегама, струч-

ним сарадницима, родитељима и широм заједницом, да учес-

твују у изради индивидуалног образовног плана заједно са 

стручним сарадницима и родитељима. Очекује се и да пруже 

овим ученицима психосоцијалну подршку која се односи на 

стварање сигурне средине, осећаја пријатности, топлине и пове-

рења, да посматрају и разумеју децу, разумеју поједине нивое и 

специфичне зоне њиховог наредног развоја и да у складу с тим 

бирају, нуде и реализују подстицаје у средини који ће омогућити 

детету да буде активно и да се на тај начин  развија, да подстичу 

социјалну интеракцију и обезбеђују услове за њихово ква-

литетно образовање. Расту изазови с којима се суочава нас-

тавничка професија, као што је и окружење постало све сло-

женије. С једне стране су велика очекивања од  наставника, а с 

друге стране налази истраживања многих аутора указују на то да 

се наставници не осећају компетентним да одговоре на све 

захтеве с којима се сусрећу у инклузивној пракси (Villegas, 2007; 

Florian & Rouse, 2009; Macura-Milovanović et al., 2010). 

Оснаживање и спремност наставника за преузимање ових веома 

комплексних улога и позитивни ставови према инклузивном 

образовању се, према резултатима многих истраживања, пос-

тижу адекватним променама у њиховом иницијалном обра-
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зовању, али и стицањем нових знања и вештина, компетенција и 

континуираним развојем, као и континуираном подршком у 

васпитно-образовном раду не само свих актера у васпитно-

образовном процесу, већ и целокупног друштва (Avramidis et al., 

2000). Иако успех инклузије зависи првенствено од особа које су 

директно укључене у рад с децом са сметњама у развоју, не 

смемо занемарити ни значај: ставова локалне заједнице, школ-

ског кадра и родитеља типичне деце, техничку и кадровску 

опремљеност школа, финансијску ситуацију, организацијски 

проблеми, број деце с којима раде у одељењу, традиционални 

систем образовања. Проблеми које би требало решити у области 

образовања ове деце су бројни и захтевају корените промене 

како у образовању, тако и у осталим сегментима друштва.  

Инклузивна школа почива на образовању које има 

другачији вредносни систем у односу на традиционалну школу. 

Традиционална школа пред ученике поставља захтеве и очекује 

да се ученици безусловно прилагоде новим условима и одговоре 

на њих, а у оквиру ње, с различитим осцилацијама, настава је 

усмерена на просечне ученике. Ригидни наставни планови и 

програми, распоред часова и осталих активности у школи, оче-

кивања да се одређеном брзином усвајају програмски садржаји, 

што је посебно изражено код предмета који захтевају сис-

тематичност и изграђивање знања по одређеном редоследу 

(усвајање вештина читања и писања, математичких појмова) 

само су неке од одредница школе, што, кад је реч о деци са смет-

њама у развоју, код њих ствара предуслове за формирање 

осећања мање вредности, што им врло брзо већ на почетку 

школовања битно смањује мотивацију за образовањем, па се на 

тај начин и цела породица суочава са низом нових тешкоћа, са 

којима није у стању да се избори без додатке подршке и помоћи.  

Одељена представљају хетерогене средине, а ученици се 

међусобно могу разликовати по великом броју фактора (узрасту, 

особинама личности, радним навикама, понашању, мотиви-

саности, претходном искуству и знању, интересовањима, ставо-

вима и вредностима, самопоуздању, породичном окружењу итд.). 

Када је у питању инкулзивна школа, разлике између ученика су 

још израженије јер су укључени и ученици са сметњама у раз-
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воју. За наставника је значајно да има поуздане информације о 

контексту њиховог раног развоја, јер му оне омогућавају разу-

мевање специфичности тренутне развојне фазе и могућност 

одређивања зоне наредног развоја. Такође је потребно разу-

мевање феномена саме сметње у развоју, јер она представља 

динамичку релацију између индивидуе и њеног унутрашњег и 

спољашњег контекста. Сметње нису статичне него су стања која 

се динамички мењају. Самим тим, исходи, па и узроци нису 

детерминисани, већ представљају могуће интеракције између 

индивидуа које се мењају и њихових контекста, који су такође 

подложни промени (Samerof, 2000). За разумевање различитости 

код ових ученика значајне су и следеће одреднице: (1) знатан 

број деце има комбиноване сметње у развоју (нпр. код деце са 

тешкоћама у интелектуалном развоју често се срећу и тешкоће у 

говору, сензорна и моторна оштећења итд.), (2) у оквиру исте 

сметње деца се међусобно веома разликују у односу на своје 

индивидуалне могућности, односно деца са истом сметњом могу 

испољавати различите манифестације сметње изражене у разли-

читом степену и обиму, тако да је понекад тешко утврдити саму 

природу сметње, (3) деца са сметњама у развоју поред сметње 

могу да испољавају даровитост и таленат у другим сегментима 

развоја, али су напори школе усмерени на пружање помоћи деци 

у области њихове сметње, тако да њихова даровитост и таленти 

остају непримећени (Maksić & Lazarević, 2010), те је веома 

значајно поред препознавања сметње препознати и очуване 

потенцијале (дете које испољава сметње у логичко-мате-

матичким способностима може да има изражене друге 

способности, нпр. музичке или телесно-кинестетске), као и 

таленте, уколико их дете има. Отежавајућа околност код ових 

ученика јесте постојање последица на психолошком плану које 

додатно отежавају успешан развој и коришћење очуваних 

потенцијала, а то су: пад мотивације за образовање и профе-

сионално оспособљавање, социјална изолација и губљење 

доживљаја смисла живота, што може бити присутно и код деце 

без сметњи у развоју (Hrnjica, 2011). 

Сасвим је јасно да је проналажење и развијање одго-

варајуће подршке и креирање стратегије подучавања и модела 
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стимулације за децу с различитим сметњама веома сложен 

задатак у инклузивном образовању. Још сложеније је питање 

подстицања стваралаштва, сарадње и иницијативе код ове деце. 

Оно захтева имплементацију мултидисциплинарних знања и 

искустава свих актера у васпитно-образовном процесу.  

Да би се одговорило на разноврсне васпитно-образовне 

потребе свих ученика, па и деце са сметњама, примењује се 

индивидуализовани приступ који узима у обзир специфичности 

које свако дете уноси у ситуацију наставе и учења. Реализација 

индивидуализованог приступа код ученика са сметњама у 

развоју заснива се на прилагођавању програмских садржаја из 

наставног плана и програма, метода и поступака наставног рада. 

Треба предвидети задатке и улоге које ови ученици могу 

успешно да савладају и да на тај начин постану чланови групе и 

ђачког колектива. Треба упутити осталу децу да пруже помоћ у 

групном раду како би се ова деца осећала уваженим и пуно-

правним члановима колектива. Затим треба открити функ-

ционалне предности и способности које ова деца често поседују 

(нпр. ако дете има изражене музичке способности, наставник 

може приредити часове музичког васпитања на којима ће ово 

дете имати посебну улогу, бити „звезда“ и показати у најбољем 

светлу своју способност) и смислити низ техничких решења и 

услова и материјалну подршку за њихов рад (прибор за рад, 

посебни уређаји, помагала итд.). Осим тога, успешна реализација 

индивидуалузиваног приступа подразумева и присуство педа-

гошких асистената у учионици (Suzić, 2010) и израду индиви-

дуалног програма подршке (ИПП-а) и индивидуалног образовног 

плана
6
 (ИОП). ИПП и ИОП су развојни педагошки документи 

који служе као ослонац у прилагођавању образовног процеса 

деци са сметњама у развоју, њиховим могућностима и 

потребама. Прво одређујемо све битне елементе тренутног раз-

војног статуса детета (интелектуални, емоционални, социјални, 

здравствени), тешкоће у савладавању образовних и васпитних 

задатака и на основу тога прецизно утврђујемо специфичне ци-

                                                   
6 У даљем тексту ћемо користити скраћеницу ИОП за индивидуални образовни 

план. 
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љеве и исходе проверљиве за одређени временски период 

(Hrnjica et al., 2004). 

Индивидуализовани приступ у настави омогућава већи сте-

пен диференцијације онога што ученици уче, нарочито када су у 

питању деца са сметњама у развоју. Диференцијација се односи и 

на то како уче и које материјале користе у складу са својим 

могућностима, способностима и интересовањима. Према Ђукић 

(2003), индивидуализовани приступ се односи на:  индивидуа-

лизацију наставних садржаја, времена, наставних секвенци, пер-

соналне пажње и ученичких и наставничких активности у 

процесу наставе.  

Резултати истраживања инклузивног образовања многих 

теоретичара и практичара у свету, а и код нас, указују на бројне 

предности оваквог начина образовања деце са сметњама у 

развоју, али код нас још увек постоји велики јаз између тео-

ријског концепта и његове реализације у васпитно- образовној 

пракси. 

 

Подстицање стваралаштва, сарадње и иницијативе деце са 

сметњама у развоју 

 

Различите потребе ученика са сметњама у развоју и њихова 

динамика отежава идентификовање принципа и стратегија у 

њиховом подучавању. Опште принципе за рад са децом са 

различитим врстама сметњи у развоју је тешко извести јер су 

њихови проблеми различити, и зато се креирају специфични 

индивидуални програми и приступи (Vujaĉić, 2010). Подстицање 

развоја стваралаштва, сарадње и иницијативе код све деце, па и 

код ученика са сметњама у развоју могуће је реализовати кроз 

следеће видове интеракције у учионици: кооперативно учење, 

интерактивно учење и комбиновање метода током једног нас-

тавног часа, персонализовано учење, активно учење, Блумов 

индивидуализовани систем наставе (таксономија образовних 

циљева), сарадничко решавања проблема, рад у групама, 

паровима, тимска настава, тематско-интердисциплинарна нас-

тава, програмирана настава, диференцирана настава, учење уз 

помоћ савремених и различитих дидактичких материјала, ком-
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пјутера, учење уз ослањање на школску библиотеку, портфолио 

ученика, центри интересовања, игра и истраживање, и посебно 

манипулативне активности итд. Креирање оваквих подстицајних 

услова зависи од наставника и условљено је његовим ставом, 

личним особинама, мотивисаношћу, креативношћу и спрем-

ношћу да се ослободе рутинског и шаблонизованог приступа 

настави.  

Стваралаштво. Креативност/стваралаштво представља 

слободну форму самоизражавања. Креативна искуства помажу 

свој деци да се носе са својим осећањима, а наставници кроз 

креативне активности деце сазнају више о њиховим инте-

ресовањима и проблемима. Стваралачким радом се подстиче и 

когнитивни развој деце кроз испробавање нових идеја, као и 

нових начина размишљања и решавања проблема. Током ства-

ралачког процеса откривају се различити потенцијали и спе-

цифични стилови учења сваког детета, које наставници треба да 

идентификују и развијају. То нарочито долази до изражаја код 

деце са сметњама у развоју, зато што се током самосталног рада 

ученика најлакше могу препознати њихове „снаге“ и „слабости“.  

За сву децу млађег узраста, а посебно за децу са сметњама 

у развоју, подстицање креативности је најуспешније уз кориш-

ћење нових материјала, као и познатих материјала на нов и 

неуобичајен начин, који наводе децу да спонтано развијају 

различите стратегије и приступе. Међутим, при стварању под-

стицајних услова за развој стваралаштва код деце са сметњама у 

развоју, не треба се ограничавати само на дечје цртеже, као што 

се то често чини. Фотографија, музика, драмске игре, излети и 

сл. су такође области у којима се деца могу креативно изразити.  

Постоје деца чије сметње не ометају њихово инте-

лектуално функционисање, те они могу остварити високе 

академске резултате. На пример, деца са неким сметњама у 

телесном развоју могу бити талентовани математичари или могу 

постизати резултате који су на истом нивоу као и резултати 

њихових вршњака. 

Узимајући у обзир опште смернице за подстицање 

креативности код све деце, посебно истичемо неке које су 

значајне за ученике са сметњама у развоју. За изражавање креа-
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тивних потенцијала за сву децу потребно је створити релак-

сирану атмосферу без временских ограничења. С обзиром на то 

да деца са сметњама у развоју имају додатне проблеме, потребно 

им је дати још више времена. Због ограничења појединих 

способности ова деца имају понекада проблеме да успешно 

финализују продукцију те је важно подстицати сам стваралачки 

процес похвалом и подршком, што је уосталом принцип и за сву 

осталу децу. Поштовање дечјих интересовања и ослањање на 

сопствене снаге и одлуке знатно развија самопоуздање деце са 

сметњама у развоју, а то им пружа осећање вредности и 

омогућава им да достигну, а у неким областима и престигну, 

своје вршњаке.  

Интердисциплинарна настава је изузетно провокативна за 

развој различитих дечјих потенцијала јер повезује различите 

домене сазнања, медије истраживања и у њој свако дете може да 

пронађе себе. Њена разноврсност и ширина изузетно су погодне 

јер омогућавају деци са сметњама у развоју да функционишу у 

зони својих очуваних способности. Тако, на пример, деца са 

оштећењем слуха могу да се испоље кроз ликовно изражавање и 

телесне вежбе, деца са оштећењем вида у вербалном и музичком 

домену итд. (Gardner, 1983; Šefer, 2005). 

У даљем тексту навешћемо пример стратегије MOST 

(materials + objectives + space + time - 

(материјали+циљеви+простор+време) која доприноси развоју 

креативности код деце са сметњама у развоју на млађем 

школском узрасту. Аутор стратегије Мичел (Mitchel, 2004) исти-

че да се креативност код ове деце нарочито развија учешћем у 

позоришним играма, покрету, музици или визуелним умет-

ностима. Задатак наставника је да планирају свакодневне актив-

ности које подстичу развој креативног изражавања и задо-

вољавају индивидуалне потребе деце. Стратегија МОСТ 

омогућава прилагођавање: материјала (M – materials), циљева (O 

– objectives), простора (S – space) и времена (T – time) у којем се 

одвија креативна активност код деце са сметњама у развоју. 

Њене значајне одреднице су: (1) Материјал – учитељ планира 

креативне активности и бира материјал за рад који ће 

задовољити потребе све деце која учествују у активности, а 
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материјал треба да буде модификован и према потребама деце са 

сметњама у развоју; (2) Циљ – учитељ одређује опште и 

специфичне циљеве за рад с децом, а на основу потреба 

дефинисаних ИОП-ом. Аутор се залаже да се циљеви реализују 

кроз игру; (3) Простор – учитељ бира и припрема простор у коме 

се одвија креативна активност. За активно учествовање деце са 

одређеним врстама сметњи потребно је променити окружење 

(нпр. планирање додатне опреме као што су колица да би се 

обезбедило учешће детета); (4) Време – учитељ обезбеђује деци 

са сметњама у развоју додатно време и флексибилно распоређено 

време за активности. Примери дати у табели 3. односе се на неке 

сметње које деца могу да имају. Руководећи се идејама овог ау-

тора можемо осмислити на сличан начин и рад с децом која 

имају и неке друге сметње које нису приказане у овој табели.  

Аутори дају наставницима савете за специфичну моди-

фикацију материјала с обзиром на врсту сметње (додавање слика 

и визуелних сигнала, материјали са речима и сликама, реквизити 

за развој моторике руке, алтернативни прибор – веће четкице 

које деца лакше могу да држе, специфичне маказе, стабилни 

материјали који спречавају пад или клизање, мате-ријали за 

тактилну и визуелну стимулацију – светле контрастне боје). 

Сарадња. У процесу развоја свако дете сазнаје, учи и 

развија своје потенцијале кроз интеракцију са средином, ими-

тирањем других, асимилирањем и конструисањем искуства са 

другима, и разменом са културним наслеђем социјалне средине. 

Социјални односи стварају контекст и за когнитивни развој и 

сазнавања (Greenspan, Wieder & Simons, 1998). Успостављање 

успешних односа са вршњацима једно је од најважнијих дос-

тигнућа раног детињства (Guralnick, 1986a), а социјални односи 

са вршњацима имају највећи утицај на развој и учење током 

школовања (Odom et al., 2006).   

Деца са сметњама у развоју се мање укључују у вршњачку 

интеракцију, испољавају више негативан него позитиван став у 

интеракцији, имају мање пријатељских релација и добијају ниже 

оцене приликом вршњачког оцењивања социјалних веза 

(Guralnick et al., 1996; 1998). Што је дететова ометеност тежа, 

интеракција мање личи на вршњачку. Нема реципрочности, 
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равноправности и уравнотежености у односима (Guralnick,1986a; 

1986b), што се негативно одражава и на социјалну компетенцију, 

која је код њих снижена (Stainback & Stainback, 1987; Peck et 

al.,1990). Социјални односи и социјална компетентност услов-

љавају једно друго (Gašić-Pavišić, 2002). Да би се дружила са 

другом децом, деца са сметњама морају бити спремна да осете и 

искажу блискост, поштују права других, сарађују, помажу дру-

гима, уђу у започету игру других, решавају проблеме у њој и 

морају да буду прихваћена од друге деце. Од њих се такође 

очекује да као и друга деца разумеју реципроцитет, поштују 

правила, чекају свој ред и да имају самопоуздање развијено у 

довољној мери да би се уопште укључила у одређену активност 

(Staub, 1998, prema Sretenov, 2008). Одом и сарадници су 

утврдили да се 28% деце са сметњама у развоју могу сврстати у 

социјално одбачене (Odom et al., 2006), а то корелира са 

неадекватним понашањем ове деце (агресивност, импулсивност, 

повученост…).  

Бројна истраживања аутора упућују на то да деца са 

сметњама у развоју мање комуницирају не само са вршњацима, 

него и са наставницима, укључују се мање у ваннаставне актив-

ности, мање учествују у заједничким активностима, имају мање 

пријатеља (Hrnjica i Sretenov, 2003; Mand, 2007; Frostad & Jan 

Pijl, 2007; Estell, et al., 2008), што свакако лоше утиче на 

социјални развој, а последично и на когнитивни. 

Подстицање интеракције деце са сметњама и њихових 

вршњака могуће је уз пажљиво структурисање заједничких 

активности и циљева (који условљавају децу да сарађују при-

ликом учења, што подстиче њихову међузависност). Потребно је  

информисани вршњаке о тешкоћама детета које се укључује и 

подстаћи спонтано дружење деце са сметњама и њихових 

вршњака, које је могуће у ситуацијама у којима они нешто 

заједнички раде (Sretenov, 2005). Наставник треба да обезбеди 

атмосферу у којој се подстиче кооперативни рад вршњака и да 

омогући деци са сметњама као и осталој деци да сама бирају 

партнере и активности које ће с њима обављати. И у школи је 

потребно да наставник развија осетљивост вршњака за разу-
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мевање специјалних потреба деце и да кроз диференцирани рад 

чланова групе обезбеди место за афирмацију детета са сметњама.   

 

 

Табела 3. Приказ креативних активности деце са сметњама у 

развоју – стратегија МОСТ (Мiĉel, 2004) 

 

 

 

 

 

 

МОСТ 
M = Materials 

Модификација 

материјала 

O = 

Objectives 

Уграђени 

циљеви 

S = Space 

Адаптација 

простора 

T = Time 

Обезбеђивање 

довољно 

 времена 

Сметња Креативна 

активност 

    

О
ш

те
ћ

ењ
е 

в
и

д
а 

 

Игра 

 

Користити боје 

или обојене 

траке. Указати 

на ивице 

намештаја у 

областима где 

се налазе деца. 

Укључити 

светле боје 
материјала, 

велике слике, 

велику 

штампу. 

Повећање 

социјалних 

вештина 

учешћем у 

активности

ма игре са 

вршњацима 

Држати се 

доследно 

простора и 

упознати 

дете са 

њим. 

Креирати на 

време 

интеракцију 

савршњацима. 

Користити 

вршњачко-

другарски 

систем у 

промовисању 
активности. 

О
ш

те
ћ
ењ

е 

сл
у
х
а 

 

Музика 

Избор 

направити 

према 

интересов

ању 

ученика 

Укључити 

употребу 

знаковног 

језика у 

песмама. 

Користити 

песме које 

укључују 

покрет. 

 

Коришћење 

знаковног 

језика у 

комуникаци

ји с другима 

током 

свакодневн

их 

активности. 

Дете 

седи близу 

наставника 

током 

музичких 

активности. 

Размотрити 

речи, покрете 

пре певања. 
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Табела 3. (наставак) 

 

 МОСТ 

M = Materials 

Модификација 

материјала 

O = 

Objectives 

Уграђени 

циљеви 

S = Space 

Адаптација 

простора 

T = Time 

Обезбеђивање 

довољно 

 времена 

Сметња Креативна 

активност 

    

A
у

ти
за

м
 

Визуелна 

уметност 

“Сунђер 

боја” –
Потопити 

сунђер у 

облику 
слова у 

боју и 

стварати 

слику на 

папиру. 

Обезбедити 

пластичне 

рукавице за 

дете да их носи 

током 

активности (да 

се не би јавила 

алергија на 
текстуре). 

Направити и 

приказати 

табелу која 

приказује 

корак по корак 

упутства за 

активност. 

Употреба 

визуелних 

знакова као 

помоћ у 

свакодневн

им 

активности

ма 

Распоред 

намештаја 

треба да 

омогући 

детету рад 

упоредо са 

вршњаком 

током 
активности. 

Пратити 

флексибилан 

распоред тако 

да дете има 

довољно 

времена да 

заврши 

активност. 

Т
ел

ес
н

а 
о
ш

те
ћ
ењ

а 

(ц
ер

еб
р
ал

н
а 

п
ар

ал
и

за
) 

Покрет 

“Замрзава

ње” – деца 

се 
померају  

на музику, 

талас, и 

заустављај

у се када 

музика 

престане. 

 

Приложити 

каиш или узану 

траку да би 

успели да се 
лакше држе.  

Повећање 

коришћења 

десне руке 

учешћем у 
финим 

моторним 

активности

ма. 

Коришћење 

вокера/шета

ча да би се 

обезбедило 

кретање у 

свакодневн

им 

активности
ма у 

учионици. 

Направити 

адекватан 

простор да 

се дете 
креће 

помоћу 

вокера/шета

ча. 

Продужити 

време 

трајања 

музике да би 
се подржало 

учешће детета. 
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Током заједничких активности са другом децом, деца са смет-

њама имају шансу да се осећају сигурно, да припадају групи и да 

развију комуникацијске способности. Позитивна искуства с 

другима им омогућавају да и она постану осетљива за потребе 

других и да су у стању да се емоционално контролишу и 

социјализацију (Hrnjica et al., 2004). Позитивна искуства пред-

стављају темељ за социјални живот и мотивацију за даље 

образовање. Развоју сарадничких односа много доприноси 

групни рад у коме се у међусобној интеракцији социјализују сви 

ученици. Ефекти групног рада су нарочито благотворни за децу 

са сметњама јер су на тај начин укључена у заједницу и омо-

гућена им је лична афирмација. Она нису више запостављена јер 

не седе сама у последњој клупи. Значај рада у пару, са дететом 

које му може помоћи, такође не треба запоставити. 

Кретање ученика у учионици, нарочито на млађим 

узрастима, и разговор омогућава бољу интеракцију (Hoover & 

Patton, 2004, prema Studen, 2008), као и кооперативно учење 

(Ševkušić, 1995, Vujaĉić, 2006). Истраживања показују да су 

добити од кооперативног учења највеће управо за ученике који 

имају проблеме у учењу (Ševkušić, 2012). Увођење групног рада 

у наставу обезбеђује превазилажење иначе често присутног 

фронталног рада у нашој педагошкој пракси који ученика ставља 

у пасивну позицију слушања предавања. Пример за то могу бити 

„америчке учионице“ које су „живе“, ученици раде у мањим 

групама, групе не раде увек исте активности, наставник ради са 

једном групом док други раде самостално, активности су 

партиципативне, провера знања је разноврсна (Ĉolin, 2005).  

Иницијатива. Када помислимо на иницијативу, тешко да 

нам пада на памет дете са сметњама у развоју. Зашто је то тако? 

Зато што је о тој деци изграђена слика која их описује као 

беспомоћне, пасивне, особе којима треба помоћ, које нису 

довољно самосталне, па онда ни не могу бити иницијативне или 

пак креативне. Сетимо се само многих познатих светских науч-

ника и уметника који су имали одређене сметње, а ипак су 

значајно допринели развоју друштва. Деца са сметњама као и 

свака друга деца имају подједнаке шансе да испоље своју 

иницијативу у области очуваних потенцијала, а у ситуацији када 
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су сигурна у себе чак и да манифестују иницијативно понашање 

у сфери својих тешкоћа борећи се са њима.  

Поштовање индивидуалности сваког ученика и уважавање 

његових могућности у савладавању наставних садржаја доп-

риноси стварању мотивишуће атмосфере у одељењу, која 

омогућава успешно стицање знања, што свим ученицима, а 

посебно ученицима са сметњама, развија осећање успеха и води 

их ка повећању опште мотивације за учење и, као крајњу 

консеквенцу, има повећање иницијативе. Активност ученика са 

сметњама у развоју на часовима који су организовани према 

принципима Блумове таксономије, на пример, иако није довела 

до успешнијих савладавања наставних садржаја (вероватно зато 

што коришћење Блумове таксономије није довољно да осмисли 

специфичну методику у раду са децом са сметњама), омогућила 

је испољавање осећања веће сигурности, спремности за учење и 

комуникацију са другима и смањила страх од јавног наступа и 

неуспеха (Vujaĉić & Studen, 2009). 

Кључно питање у васпитно-образовном процесу ученика са 

сметњама у развоју је мотивација за образовање. Губитак моти-

вације и за ове ученике и за њихове родитеље произилази из 

њиховог уверења да напор који вреди уложити у њиховој 

ситуацији нема смисла. Потврду за то уверење, нажалост, 

налазимо у друштвеној стварности. Особе са сметњама у развоју, 

чак и са највишим нивоом образовања, тешко налазе посао, а и 

када су у прилици да га нађу, то је посао који је знатно испод 

њихових образовних могућности (Hrnjica, 2011). Због тога је још 

више потребно подстицати иницијативно понашање код ове деце 

како би били резистентнија на негативна искуства из средине и 

ангажовала своје потенцијале.  

Поред општих стратегија, активности и облика рада који 

подстицајно делују на развој стваралаштва, сарадње и ини-

цијативе код свих ученика, потребно је да наставници инди-

видуализују свој приступ с обзиром на специфичну сметњу коју 

ученик има, као и с обзиром на заједничке проблеме које 

ученици са сметњама у начелу испољавају. Опште и специфичне 

препоруке за рад с децом са сметњама у развоју, а нарочито с 

обзиром на подстицање стваралаштва, сарадње и иницијативе, 
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биће спецификоване приликом конституисања модела за огледни 

рад у школи. 

 

Закључак 

 

Иако је инклузивна образовна парадигма у центру пажње обра-

зовних реформи, инклузивна пракса се и даље споро развија. 

Сматрамо да су у васпитно-образовном контексту учитељи/-

наставници кључни актери у реализацији реформе инклузивног 

образовања. Да ли они могу да одговоре на све веће захтеве на 

сврсисходан и компетентан начин у садашњем васпитно-

образовном тренутку код нас?  

Одговор учитеља/наставника јесте да они сматрају да се не 

осећају довољно компетентним за нове улоге које су им 

додељене у новом васпитно-образовном контексту. Припрема 

наставника током иницијалног образовања није адекватна за 

развој њихових компетенција зато што им не пружа адекватна 

знања у домену разумевања сметњи која се јављају код ученика у 

развоју, као и могућност повезивања теоријских знања са 

стварним наставним искуствима у пракси, и не доприноси 

изградњи капацитета наставника да се баве факторима који се 

односе на инклузију изван школе, као што су укљученост 

родитеља и друштва (Macura-Milovanović et al., 2010). Профе-

сионално усавршавање наставника значајно утиче на њихову 

спремност да се на адекватан начин укључе у решавање питања 

која намеће инклузивна школа. Веома је важно да наставник буде 

свестан себе и своје имплицитне педагогије (како схвата развој 

детета, процес учења, своју улогу у комуникацији и интеракцији 

са децом) и да на основу увида у свој рад даље мења себе, свој 

рад и своје имплицитне педагогије (Vujaĉić, 2006).  

У нашем случају веома је важно да усавршавање настав-

ника обухвати и питања: како подстицати стваралаштво код 

ученика са сметњама у развоју, како унапредити сарадничке 

односе не само на релацији ученик–вршњак, него и ученик–

наставник и шире и како подстаћи иницијативу код њих. За 

подстицање развоја стваралаштва код свих ученика, а нарочито 

ученика са сметњама, поред примене општих принципа у раду 



Е. Лазаревић, Деца са сметњама у развоју... 

 

351 

наставници треба да обезбеде више времена за изражавање 

креативних потенцијала, да подстичу стваралачки процес пох-

валом и подршком, да поштују дечја интересовања и ослањање 

на њихове потенцијале. Подстицање интеракције деце са смет-

њама и њихових вршњака најбоље се реализује током зајед-

ничких активности са другом децом, деца са сметњама имају 

шансу да се осећају сигурно, да припадају групи, и развију 

комуникацијске способности. Позитивна искуства са другима 

олакшавају њихову социјализацију. Поштовање њихових снага и 

одлука знатно развија самопоуздање деци са сметњама у развоју, 

пружа осећање вредности, и чини их иницијативним. 

У раду смо разматрали питања која се односе на ученике са 

сметњама у развоју у инклузивној школи, која представља 

кључни концепт за реализацију идеје инклузивног образовања. 

Неопходно унапређење образовне праксе када су у питању ови 

ученици омогућава и стварање услова који ће подстицати развој 

стваралаштва, сарадње и иницијативе код њих. Нека од многих 

питања које је потребно отворити у даљим истраживањима су: 

На који начин је могуће подстаћи наставнике да рад са овим 

ученицима схвате као професионални изазов и начин за 

испољавање сопствене креативности? Како осмислити и 

реализовати едукацију наставника која би им омогућила 

применљива знања из домена феноменологије сметњи које се 

могу јавити код деце у развоју? Које су стратегије применљиве у 

раду с ученицима са сметњама у развоју (с аспекта доминантне 

сметње у развоју) а доприносе развоју њиховог стваралаштва, 

сарадње и иницијативе? Као мотивисати ове ученике за активно 

учешће у васпитно-образовном раду?  
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Табела  2 Дефинисање категорија сметњи у развоју деце 

Сметња и дефинисање 

сметње  

Категорије у оквиру сметње Тип/природа сметње   Степен изражене сметње 

Специфичне сметње у 

учењу (learning disability) 

не представљају специфичан 

термин него укључују многе 

специфичне сметње, а свака 

од њих је узрок за отежано 

учење, тј. поремећај у 

једном или више основних 

процеса укључених у 

разумевање говорног и 

писаног језика. 

Могу се испољити у виду 

тешкоћа у: 
 

слушању,  

мишљењу,  

говору,  

читању,  

писању,  

спеловању или рачунању  

 

иако постоји просечна 

интелигенција. 

Америчко министарство здравља, 

образовања и социјалне помоћи 

(United States Department of 

Health and Human Services (HHS) 

наводи 10 карактеристика које су 

повезане са тешкоћама у учењу: 

(1) хиперкинетичност; (2) 

перцептивно-моторни 

поремећаји; (3) поремећаји 

координације; (4) поремећаји 

пажње; (5) тешкоће у памћењу и 

мишљењу; (6) специфичне 

тешкоће у учењу, читању 

(дислексија), писању 

(дисграфија), рачунању 

(дискалкулија) и изговарању; (7) 

оштећење слуха и говора; (8) 

суспектни неуролошки налази и 

ненормалан ЕЕГ; (9) 

Деца са специфичним 

тешкоћама у учењу су 

веома хетерогена у 

односу на тешкоће које 

имају у учењу. Постоје 

деца која првенствено 

имају тешкоће у писању 

или само у математици 

или само у читању, али 

ово се ретко дешава. У 

оквиру посебне 

категорије специфичних 

тешкоћа у учењу, нпр. 

деца са тешкоћама у 

учењу математике, 

варирају у нивоу вештина 

са различитим аспектима 

уже области учења и због 

тога је веома тешко 



Е.Лазаревић, Деца са сметњама у развоју... 

 

357 

емоционална лабилност и (10) 

импулсивност. 

 

пронаћи специфичан 

третман који би био 

одговарајући за сваку 

категорију. 

 

Говорни поремећаји  

Сметње у говорном и 

језичком функционисању 

које на било који начин 

ометају вербалну 

комуникацију и утичу на 

психосоцијални развој, без 

обзира чиме су условљени и 

како се испољавају. 

Време настанка је различито 

у зависности од врсте 

поремећаја.  

 

Две примарне категорије: 

поремећаји говора и 

поремећаји језика.  

Говорни поремећаји се 

односе на ”несимболичке” 

аспекте комуникације 

/квалитет гласа, 

артикулација и флуентност. 

Језички поремећаји односе 

се на “симболичке” аспекте 

комуникације – сви облици 
сметњи у језичком 

функционисању који 

ометањем комуникације 

утичу на психосоцијални 

развој. 

Поремећаји говора: 

Поремећаји гласа: афонија – 

тотални губитак стварања 

основног гласа и дисфонија – 

делимично изгубљен или 

дисконтинуиран глас, односно, 

поремећај функције гласа; 

говора: Dyslaliae / поремећај 

изговора гласова нашег језика; 

назализације (Rhinolalia apherta, 

Rhinolalia clausa); муцање;  

Tachilaliae, Bradilaliae i 
Tachiphemiae i Dysarthriae.  

Поремећаји језика: Alalia, 

Aphasia, Dysphasia, Dyslexia, 

Dysgraphia. 

Свака врста говорно-

језичког поремећаја може 

бити испољена у 

различитом степену 

тежине.  

Оштећење слуха 

је општи термин који 

Две примарне категорије: 

глувоћа и наглувост.  

Глувоћа је тотални губитак 

слуха. Разликујемо две 

 

Према типу, оштећења слуха 

могу бити: 

 

 

Према степену, оштећења 

слуха могу бити: 

- лака наглувост (праг 
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одговара свим типовима, 

времену и степену 

оштећења слуха.                                                          

Време настанка: 

конгенитална/урођена и 

стечена. 

категорије: практична 

(“острвски” остаци слуха) и 

тотална (потпуни губитак 

слуха, без остатака слуха те 

се ни уз највеће појачање не 

може перципирати звук) 

глувоћа. 
Наглувост представља 

оштећење слуха различитог 

степена. 

кондуктивна /спроводна; 

сензоринеурална/перцептивна, 

мешовита и        

централна. 

слуха 20-40 dB);  

- умерена наглувост (праг 

слуха 40-60 dB);                                                                                  

- тешка наглувост (праг 

слуха 60-85 dB);  

- практична глувоћа (праг 

слуха 85-95 dB)  
- тотална глувоћа (без 

остатака слуха) 

Оштећење вида  

је општи термин који 

одговара свим нивоима 

губитка вида (оштрина вида, 

периферни вид, способност 

разликовања боја, 

адаптације,  бинокуларни 

вид, 

стереоскопски/просторни 

вид). 
Време настанка: 

конгенитална/урођена и 

стечена. 

 

Две примарне категорије: 

слепи и слабовиди и 

секундарна гранична 

категорија лица са 

субнормалним видом. 

Слабовидом се сматра 

особа која на бољем оку са 

корекцијом има ширину 

видног поља која у свим 

меридијанима иде највише 
од 5° до 20° без обзира на 

оштрину вида. Слабовидом 

се сматра и особа чија је 

коригована оштрина вида 

на бољем оку већа од 0.3, 

али уз офталмолошку 

Прогредијентна односе се на 

примарне и секундарне 

(глаукоме, аблацију ретине, 

незавршену атрофију видних 

живаца, пигментну дегенерацију 

мрежњаче…) 

Стационарна (микрофталмус, 

албинизам, далековидост, 

астигматизам високог степена,  

непрогресивне последице 

болести и операција задебљање и 

замућење рожњаче, катаракта …) 

Слабовидост: I 

категорија: особе које на 

бољем оку, са или без 

корекције, имају 

резидуални вид од 6/18 

(0,3) до 6/60 (0,1), II 

категорија: особе које на 

бољем оку, са или без 

корекције, имају 

резидуални вид од 6/60 
(0,1) до 3/60 (0,05).  

Слепоћа: III категорија 

особе које на бољем оку, 

са или без корекције, 

имају резидуални вид од 

3/60 (0,05) до 1/60 (0,02); 
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прогнозу погоршања вида. 

Слепоћа је одсуство и 

квантитативног и 

квалитативног вида.   

Слепом особом се сматра и 

особа која на бољем оку са 

или без корекције има 
ширину видног поља која у 

свим меридијанима иде 

највише до 5°. 

IV категорија особе које 

на бољем оку, са или без 

корекције, имају 

резидуални вид од 1/60 

(0,02) до осећаја светла; V 

категорија: 

слепоћа/амаурозис) 
одсуство и 

квантитативног и 

квалитативног вида. 

Телесна инвалидност 

 

Сметње у телесном развоју 

су најчешће повезане са 

тешким и трајним 

оштећењима моторног и 

коштано-зглобног система, 

телесним деформитетима, 

мишићним и 

неуромишићним 
обољењима, оштећењима 

централног и периферног 

нервног система, или 

хроничним обољењима која 

тешко нарушавају 

здравствено стање детета. 

 

Разликујемо: 

  

- оштећење локомоторног 

апарата; 

- оштећења централног и 

периферног система;   

- оштећења као последица 

хроничних болести; 

- оштећења/поремећаји 
психомоторике.                                   

 

 

Оштећења ЦНС (церебрална 

парализа, стања после 

енцефалитиса и менингитиса, 

хидроцефалус, трауме главе 

итд.); периферне одузетости са 

дисфункцијама екстремитета 

(стања после дечје парализе, 

сегментне повреде и обољења 

кичмене мождине, повреде и 

обољења кичмених коренова и 
нерава, повреде и обољења 

периферних нерава); хронична и 

прогресивна обољења (различите 

врсте мишићних дистрофија, 

моно и поли артритиси, ТБЦ 

костију и зглобова, тумори 

 

I примарна ограничена 

покретљивости – 

последица директног 

оштећења моторичког 

анализатора (у зависности 

од дела моторичког 

анализатора који је 

погођен) деле се на: 

- оштећења коштано-
зглобног система, 

- оштећења централног и 

периферног система 

 

II секундарна ограничења 

покретљивости као 



Стваралаштво, иницијатива и сарадња: импликације за образовну... 

 

360 

 

Време настанка: 

конгенитална/урођена и 

стечена. 

 

костију, метаболичке болести 

итд.); органска обољења без 

испада у моторном 

функционисању сметње у 

респираторном систему, 

кардиолошка обољења, обољења 

ендокриног система итд.); деца 
других категорија – ортопедски 

случајеви (компликовани 

преломи, урођене или стечене 

аномалије, ампутације). 

 

последице хроничних 

болести органа и система 

. 

Интелектуална ометеност 

 

значајна ограничења, како у 

интелектуалном 

функционисању, тако и у 

адаптивном понашању, 

испољена у концептуалним, 

социјалним и практичним 
адаптивним вештинама.  

Време настанка: 

конгенитална и стечена. 

 

 

Постоје четири категорије 

интелектуалне ометености 

и категорија граничног 

стања. Лака МР – спорије 

пролажење кроз фазе 

когнитивног развоја и 

задржавање на фази 

конкретних операција; 
Умерена – достижу ступањ 

преоперационог мишљења, 

претежно перцептивни и 

интуитивни ниво; Тешка – 

изражена сензомоторна 

оштећења и веома отежан 

 

Хетерогена група. 

Према новом концептуалном 

моделу, интелектуална ометеност 

сагледава се у контексту 

карактеристика личности, 

фактора средине и потребе за 

индивидуализованом подршком. 

 

Према степену IQ: 

 

Гранична стања IQ 70–89 

 

Лака МР IQ 50–69 

Умерена МР IQ 35–49 

Тешка МР IQ 20–34 
Веома тешка – дубока МР 

IQ<20 

Друга МР 

неспецификована   
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говор и разни аспекти 

језичке развијености, врло 

ограничена и сведена 

комуникација; Дубока – 

често мутизам или врло 

рудиментаран говор и 

комуникација (гест).  
Гранична стања – нису 

МР, већ подразумевају 

стање између уредног 

развоја и МР. 

Сметње у понашању и 

емоцијама 

Одликују се понашањем 

непримереним ситуацији, 

лошим интерперсоналним 

односима, неуклапањем у 

социјалне и културне норме 

средине. 

Емоционална неравнотежа и 
са њом повезани знакови 

неуравнотеженог понашања 

која су веома изражена 

указују на развојне тешкоће 

које је потребно додатно 

Присутни су следећи 

поремећаји:  

• емоционални поремећаји 

у којима доминирају 

емоције као што су: страх, 

плашљивост, узнемиреност, 

повлачење; 

• тежи поремећаји навика: 

енуреза  (неконтролисано 

мокрење – дневно и/или 

ноћно), грижење ноктију, 

претерано изражен апетит 

или губитак апетита;  

• поремећаји у понашању: - 

асоцијална и друштвено 

 

Сметње у понашању: агресивна 

понашања (хетероагресивна) – 

насиље, бес, супротстављање, 

бег); делинквентно понашање 

(јувенилна делинквенција); 

суицидално и аутодеструктивно 

понашање адолесцената 
(токсикоманија). 

 • хиперактивност;  

•АДД (Attention Deficit Disorder) 

дефицит пажње 

 

 

Поремећаји понашања се 

испољавају  као: 

упадљиво, тешко 

васпитљиво, 

 делинквентно и 

криминогено понашање. 

 

Деца са емоционалним 
проблемима и тешкоћама 

у прилагођавању 

испољавају разноврсне 

тешкоће у различитом 

степену тежине и 

представљају хетерогену 
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решавати. девијантна понашања 

(бежање од куће и школе, 

агресивност и насилничко 

понашање, малолетнички 

криминалитет, злоупотреба 

психоактивних супстанци, 

просјачење, 
самоповређивање итд.); 

- проблеми у васпитном 

процесу (различите 

неадекватности у 

понашању на часу, односу 

према наставнику и 

вршњацима и сл.); 

- деца из: материјално 

угрожених породица 

(породица корисника 

социјалне помоћи); 

друштвено маргиналних 
група (ромска деца, деца 

избеглица); породица са 

различитим унутрашњим 

дисфункционалностима 

(алкохоличарских 

породица, жртве 

породичног занемаривања и 

 групу. 
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насиља, породица са 

унутрашњим хроничним 

конфликтима и сл.). 

• неуролошки засновани 

поремећаји понашања: 

хиперактивност, 

дистрактибилност пажње, 
присилни нефункционални 

покрети.. 

• Разни облици дечјих 

психоза  

• емоционалне сметње 

услед породичне ситуације 

(алкохолизам или 

наркоманија родитеља, 

душевно обољење 

родитеља)... 
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ПРИСТУП СТВАРАЛАЧКОМ РАДУ, ИНИЦИЈАТИВИ 

И САРАДЊИ КОД ДАРОВИТИХ УЧЕНИКА1 
 

Славица Mаксић
2
 

Институт за педагошка истраживања 

 

 

У раду се разматрају могућности за подстицање стваралаштва, 

иницијативе и сарадње код даровитих ученика у основној школи. 

Иницијативност и спремност на сарадњу даровитих ученика 

посматране су у оквиру садржаја појма даровитости, резултата 

истраживања о карактеристикама њиховог социјалног развоја и 

њихове потребе да креативно уче и да се креативно изражавају. 

Ученици који су даровити у области социјалних односа чине 

критичну групу која може да управља процесом покретања и 

заједничког рада на креативном решавању задатака. Опредељење 

да се посебним мерама подржи мањи број идентификованих 

даровитих ученика, који ће касније постати креативни ствараоци, 

критиковано је због хетерогености групе даровитих. Подржава се 

подстицање и развој дара, талента и креативности свих ученика у 

контексту најновијих тумачења способности. Даровити ученици 

су они који имају изражену језичку, логичко-математичку, 

просторну, музичку, физичко-кинестетичку, интерперсоналну 

и/или интраперсоналну интелигенцију. Спремност да се 

креативно мисли и дела може се вежбати кроз редовни програм, 

као и кроз све остале активности које се одвијају у школи у 

оквиру мултиперспективног концепта образовања који подржава 

организовање кондиционалне наставе и смислено учење. Даро-

вити ученици представљају групу која би могла да има највише 

користи од те подршке, а од умешности наставника и школске 

климе зависи колико ће се у томе успети. 

                                                   
1 Рад представља резултат рада на пројеку „Од подстицања иницијативе, 

сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 
технолошког развоја Републике Србије (2011- 2014). 
2 smaksic@ipisr.org.rs 
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Приступ стваралаштву, иницијативи и сарадњи код даровитих 

ученика у основној школи разматра се у контексту хетерогености 

групе даровитих, тешкоћа у мерењу њихових битних одлика и 

ефеката образовне подршке која им се пружа. Проучавана 

питања су одредила тематски редослед излагања у коме је учи-

њен покушај да се направи преглед релевантних теорија, 

резултата истраживања и искустава из школске праксе. Најпре се 

испитују основни појмови и дају изабране дефиниције о 

даровитости, талената и креативности и њихових међусобних 

односа. Потом се излажу резултати испитивања о карак-

теристикама даровите деце и младих и о њиховом социјалном 

развоју. У другом делу рада описане су најважније врсте 

образовне подршке за даровите ученике које се користе у 

основној школи и резултати њихове примене у различитим 

срединама. У завршном делу рада понуђене су теоријске основе 

за обликовање индивидуализованог приступа у подстицању 

креативности, иницијативе и сарадње даровитих ученика заједно 

са свим осталим ученицима у одељењу.   

 

Појмовна одређења: даровитост, таленат и креативност 

 

У литератури се могу наћи општа одређења даровитости– која 

подразумевају извесна заједничка својства даровитих појединаца 

без обзира на област у којој су даровити, и специфична одређења 

даровитости – која су зависна од области испољавања (Maksić, 

1993). У првом случају, даровита особа се описује преко 

специфичног склопа карактеристика, међу којима су најважније 

натпросечне интелектуалне способности, креативност, појам о 

себи, извесне особине личности, мотивисаност и посвећеност 

одређеној области људске делатности. У другом случају, разли-

кују се разне врсте даровитости, а најчешће помињане су: 

интелектуална, академска, креативна, уметничка, социјална и 

психомоторна даровитост (Kitano & Kirby, 1986). Даље анализе о 

природи даровитих појединаца и њиховом понашању крећу се у 

оквиру ова два приступа, а специфичности унутар групе даро-

витих објашњавају доменом у којем се даровитост испољава. 
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У оквиру описа опште даровитости постоји консензус да је 

тражени количник интелигенције једнак или већи од 120, и да 

изнад ове вредности већи значај добијају други аспекти или 

услови за даровитост (Renzulli, 1986). Нема слагања око статуса 

креативности у опису опште даровитости: неки аутори тврде да 

креативни капацитет имају деца која касније постају креативни 

ствараоци, док други сматрају да креативност може али не мора 

да постоји, аргументујући то примерима деце која имају висок 

количник интелигенције и високо школско постигнуће, без 

показатеља високе креативности (Maksić, 1993). Ни мотивација 

није добар показатељ даровитости, пошто мотив за постигнућем 

и појам о себи могу бити високи а да дете није даровито, и 

обрнуто. Врло често су циљеви разних врста подршке за да-

ровите ученике управо развијање мотива за постигнућем и 

побољшање њихове слике о себи (Feldhusen, 1986). 

Дефинисање даровитости у оквиру области испољавања 

ствара услове за разумевање појавних облика даровитости, 

њихове комбинације, и специфичне карактеристике појединаца 

чија се даровитост испољава у  одређеном домену или доменима. 

Интелектуално даровити имају високе способности, што не 

значи аутоматски да ће их употребити у школи и бити академски 

даровити. Академски даровити, по дефиницији, постижу висок 

школски успех, који је само делимично последица њихових 

високих интелектуалних способности. Креативно даровити 

ученици имају капацитет за креативно изражавање које се може 

одвијати у школи, али и изван школе, а њихова потреба за 

слободом изражавања може да води ка разним врстама нера-

зумевања са наставницима и лошијем школском успеху. У 

преосталим случајевима испољавања даровитости (социјална, 

сензомоторна, уметничка) релативизује се и почетна прет-

поставка у опису опште даровитости о висини неопходних 

општих интелектуалних капацитета, а као битни услови одређују 

се различити нивои посебних способности. 

Погодан теоријски оквир за тумачење основних појмова у 

области даровитости може се наћи код Гањеа (Gagné, 2004). 

Према овом аутору, даровитост представља изразиту нат-

просечну компетентност у једној или више области способности, 
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и то: интелектуалној, креативној, социоемотивној или сензо-

моторној. Дар је природна способност која има генетску основу и 

може се опазити у задацима са којима се дете суочава у току свог 

школовања. Дар се може лакше уочити код млађе деце, зато што 

су мањи утицаји из околине, а код старије деце се уочава на 

основу лакоће и брзине којом стичу нове вештине. Природни дар 

је потенцијал деце који се трансформише прогресивно у таленат. 

Таленат представља добро трениране и систематски развијене 

вештине које карактеришу одређено поље људске активности 

или постигнућа/извођења. Креативност се испољава у разним 

областима, где представља мање или више значајан аспект 

понуђеног производа, постигнућа или обављања неке радње. 

Према овом становишту, задатак школе је да подржи претварање 

дара у таленат и омогући досезање креативности у датој или 

датим областима.  

Истраживачи који су усмерени на образовање одређују 

даровитост младих преко њиховог понашања. Даровито пона-

шање састоји се од понашања које одражава интеракцију 

натпросечних интелектуалних способности, висок ниво пос-

већености задатку и висок ниво креативности (Renzulli, 1986). 

Деца могу да буду даровита тако да успешно испуњавају задатке 

који им се постављају у школи и код куће, испољавајући уз то 

велику способност учења (Renzulli, 1992). За разматрање услова 

за подстицање креативне продукције важно је одредити тип 

креативности који се развија: ситуациони или продуктивни. 

Услов за ситуациону креативност је структурирана ситуација, 

када се решава постављен проблем, а ангажовани појединац 

доживљава свој рад као самоактуализирајућу активност. Продук-

тивна креативност подразумева рад на самостално изабраном 

проблему, уз коришћење аутентичне методологије и резултира 

стварањем јединственог производа. У школи се, у најбољем 

случају, развија ситуациона креативност, док се продуктивна 

креативност дешава у реалном животу. Креативна продукција 

ученика мора да укључи њихове способности, интересовања и 

стилове учења, као најважније личне варијабле. 

Иако је већина истраживања о даровитој деци и младима 

рађена са интелектуално и академски даровитима, у школи је 
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посебно важно разликовање креативне даровитости, како би се 

створили услови за њено подстицање. Креативна даровитост 

укључује когнитивне, стилске, личне, мотивационе и срединске 

аспекте (Sternberg & Lubart, 1993). Најбитније интелектуалне 

карактеристике креативно даровитих појединаца су њихове 

способности да виде проблеме на другачији начин од осталих 

људи, да мисле дивергентно о могућим решењима и да решавају 

проблеме или испуњавају задатке користећи више менталне 

процесе, као што је увиђање. Креативно даровите особе карак-

теришу углавном велика знања о предмету интересовања, 

когнитивни стил који укључује стварање властитих правила, 

ангажовање на проблемима који су јединствени, на задацима 

који су слабије структурирани, те захтевају конструктивно 

планирање, рад на решавању целовитих и значајних питања, и 

мотивација оријентисана на задатак. 

Кључни аргумент у критици количника интелигенције, на 

основу кога се дефинише интелектуална даровитост и предвиђа 

школски успех, јесте да ова мера мало говори о успеху појединца 

у његовом каснијем животу (Gardner, 1985). Теорија вишеструке 

интелигенције представља резултат проучавања људских потен-

цијала и њихове реализације која је предузета са циљем да се 

дође до нових знања која би се могла употребити за дефинисање 

образовне регулативе и побољшање школске праксе, те је стога 

за нас занимљива (Gardner, 1993). Интелигенција је дефинисана 

као потенцијал који појединац има, а њено практично значење је 

да „не постоје препреке које дату особу спречавају да тај 

потенцијал употреби“. Гарднер описује више врсте интели-

генција, или капацитета, од којих су најважније следеће: 

вербално-језичка, музичка, логичко-математичка, визуелно-

спацијална, телесно-кинестетичка, интраперсонална и интер-

персонална. Даровитост се може одредити као израженост једне 

или више интелигенција које је дефинисао Гарднер (Chan, 2001).  

Другачији угао гледања на даровитост нуде нове теорије и 

дефиниције способности, од којих издвајамо дефиницију личног 

талента. Лични таленат представља изузетну способност поје-

динца да изабере и достигне тешко оствариве, високе животне 

циљеве који су у складу са његовим интересовањима, спо-
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собностима, вредностима и контекстом (Moon, 2003). Лични 

таленат укључује знања о себи и свом окружењу, вештине 

одлучивања и саморегулисања. Успешна саморегулација 

обухвата избор циљева, означавање онога на шта усмерити 

пажњу, инхибирање импулса и самопосматрање. Само-

регулаторне компоненте више су потребне у добро струк-

турираним доменима, док су у мање структурираним корисније 

креативне компетенције, еластичност и практична интели-

генција. Мун (Moon, 2003) сматра да школа треба да се усмери 

на подстицање личног талента ученика, развијање самосвести и 

вештине одлучивања и саморегулације, као што стичу знања и 

вештине у области математике, природних наука или креативног 

писања. 

У целини, права даровитост потврђује се даровитим 

делима и јавља код одраслих људи, док је даровитост на млађим 

узрастима виђена као потенцијал да дете постане даровити 

стваралац касније у животу (Tannenbaum, 1986). Под дечјом 

даровитошћу углавном се мисли на успешно решавање задатака 

који се деци постављају у школи и кући, успешно решавање 

тестова способности и способности за супериорно учење 

(Renzulli, 1986). Најчешће су когнитивистичке теорије даро-

витости у којима се даровитост одређује као изузетна, неуоби-

чајена интелигенција и тврди да се даровитост може досегнути 

различитим путевима и испољавати кроз различите облике 

(Sternberg, 1986). Повезивање даровитости са Гарднеровим 

типовима интелектуалних капацитета нуди довољно широку 

дефиницију која се може применити на децу и младе (Gardner, 

1985). Ово одређење даровитости је, у исто време, и довољно 

специфично, јер указује на области испољавања даровитости које 

су релевантне и актуелне за савременог човека. Персонализација 

људског талента (Moon, 2003) иде корак даље, у правцу 

спецификовања вештина и других индивидуалних својстава, који 

су релевантни за стварање креативних дела и одржив лични 

развој у контексту савременог света и његовог очекиваног 

развоја у будућности.   
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Карактеристике даровитих појединаца и њихов социјални 

развој 

 

Одговор на питање о томе шта карактерише социјални развој и 

социјално понашање даровите деце и младих зависи од тога како 

се даровитост одређује (Maksić, 1993). Када се даровитост 

третира као јединствен феномен – присутан у свим доменима, 

даровити ученици се углавном описују социјалним карак-

теристикама које указују на добро разумевање социјалних 

ситуација и адекватно понашање у њима, способност за зреле и 

одговорне односе с околином, што иде у прилог тези о вишим 

социјалним вештинама даровитих ученика, њиховом бољем 

социјалном прилагођавању и већој прихваћености (Koren, 1988). 

Тако се описују ученици који су даровити за вођство и социјалне 

односе, док је у осталим описима, по неким другим областима 

даровитости, ситуација управо супротна. Као битне особине 

интелектуално, академски, креативно и уметнички даровитих 

појединаца појављују се: незаинтересованост за друштвене 

активности и социјалну прихваћеност, склоност супротстављању 

ауторитетима, пружање отпора конформирању, критичност 

према другима и слично, што може имати неповољне последице 

по комуникацију даровите деце и младих с особама из њиховог 

социјалног окружења (Kitano & Kirby, 1986). 

Индивидуалне разлике у социјалном понашању унутар 

групе даровитих јасно се уочавају када се даровити разврстају у 

типове, као што су то учинили Битс и Неихарт (Betts & Neihart, 

1988). Типологија је направљена на основу испољеног пона-

шања, осећања, ставова и потреба даровитих ученика и начина на 

који их околина опажа. Аутори констатују да већина даровитих 

младих припада типу успешног даровитог ученика (90%). 

Ученици који су препознати као даровити успешни су у школи и 

прихваћени од стране другова, родитеља и наставника. Али, њих 

карактерише склоност ка перфекционизму, потреба за нас-

тавниковим одобравањем и усмеравањем у школском раду 

(спољашња мотивација), конформистичко понашање, па и 

зависност. Често су ови ученици анксиозни, осећају се кривим 

због неуспеха, самокритични су и, чак, спремни да негирају своја 
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осећања. Проблем је у томе што се успешни ученици труде да 

задовоље захтеве који долазе споља, тако да науче да раде испод 

својих могућности и не користе своју даровитост у потпуности. 

За разлику од успешних ученика којима је најважнији 

успех, самостални даровити ученици раде пре свега себе ради 

(унутрашња мотивација). Они желе да уче и да сазнају, посвећују 

се ономе што воле. Такође су успешни у школи, али и креативни. 

Самостални даровити ученици развијају стабилну личност, 

прихватају себе и друге, и сами су прихваћени од околине и нису 

зависни на начин на који су то даровити успешни а несамостални 

ученици. Штавише, самостални успешни ученици спремни су да 

се суоче са ризиком и својим неуспехом, и не подлежу лако 

убеђивању. Немају тако велику потребу за одобравањем и усме-

равањем у школским ситуацијама као успешни даровити 

ученици. Управо је то група из које се очекује највећи број 

младих који ће се у току школовања опремити потребним 

знањима и вештинама и бити спремни да буду креативни не само 

у школи него и изван школе и касније, у одраслом добу, на послу 

и у животу уопште. 

Иако чине мањину, преостали типови даровитих ученика 

заслужују посебну пажњу јер често имају проблеме у школи како 

с успехом, тако и са дисциплином (Betts & Neihart, 1988). У 

целини, успешни и самостални даровити ученици су заин-

тересовани за своју околину, популарни и социјално ком-

петентни, док су остали типови даровити „изазивачи“, 

„блокирани“, „отпадници“ и „двоструко етикетирани“, нес-

хваћени, одбачени, анксиозни, с озбиљним проблемима у 

комуникацији са својим окружењем. „Изазивачи“ су врло 

осетљиви, нестрпљиви, лако мењају расположење, имају слабу 

самоконтролу, ниско самопоштовање. „Блокирани“ крију своју 

даровитост, несигурни су, збуњени, непоуздани, негирају своја 

осећања и нестални су у пријатељствима. „Отпадници“ су 

огорчени, депресивни, експлозивни, док су „двоструко ети-

кетирани“ виђени као немоћни, фрустрирани, набусити. 

Занимљиво је да су типови даровитих ученика који су у школи 

неуспешни по правилу креативни, из чега се може извести 
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закључак да су управо креативни ученици у највећем ризику да 

њихови капацитети не буду виђени нити подржани. 

У тумачењу проблема на које наилазе даровити млади 

редовно се полази од њиховог напреднијег когнитивног функ-

ционисања којим се објашњава њихов неусклађен развој, а затим 

се неусклађен развој види као извор проблема за њихове односе 

са другима и несклад унутар њихове личности. По правилу, 

средина обраћа већу пажњу на когнитивне него на социјалне и 

емотивне потребе даровите деце и младих. На основу анализе 

истраживања, можемо да закључимо да се већина даровите деце 

и младих успешно социјално и емотивно развија и постиже 

задовољавајући, повољан ниво социјалне и емотивне адап-

тираности (Altman, 1983; Kitano & Kirby, 1986; Richards, Encel & 

Shute, 2003; Lopez & Sotillo, 2009). Мали је број аутора који 

тврде да даровита деца и млади често доживљавају социјалне и 

емоционалне проблеме. Више је аутора који захтевају да се 

обрати посебна пажња онда када даровита деца и млади имају 

тешкоће у социјалном и емоционалном прилагођавању. 

Резултати најновијих испитивања у којима се даровитост 

одређује као изражена вербална, музичка, математичка, 

спацијална, кинестетичка, персонална или природна интели-

генција, такође, указују на специфичности социјалног понашања 

деце и младих у зависности од врсте интелигенције у којој се 

огледа њихова даровитост (Maksić, 2004). Специфични проблеми 

у прилагођавању даровитих појединаца повезани су са 

специфичним интелигенцијама стварајући тако повећану и 

умањену рањивост, што зависи од проблема који су укључени 

(Chan, 2003). Најспремнији на сарадњу су ученици са високом 

интерперсоналном интелигенцијом, док доминација интра-

персоналне интелигенције води у повлачење и самосталан рад. 

Међутим, интерперсонална и интраперсонална интелигенција 

могу да делују како заједно, тако и једна против друге, те није 

лако предвидети проблеме који могу да настану због тога што је 

дете вишеструко талентовано. Стога је разумљив закључак наве-

деног испитивања који гласи да су различите врсте даровитости 

различито повезане са различитим проблемима у прилагођавању. 
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Даровити ученици се најчешће описују као школски 

напредни или раније сазрели у односу на своје вршњаке (Maksić, 

1993). Код школски напредних ученика нагласак је на знањима и 

способностима за учење, а код раније сазрелих се у први план 

истиче брзина њиховог (првенствено интелектуалног) развоја. 

Школски напредни ученици знају више и уче брже и лакше од 

других из свог одељења, разреда и школе. Раније сазрела деца 

брже досежу више развојне степене и краће се задржавају на 

појединим степенима од својих вршњака. Док су школски 

напредни ученици по дефиницији успешни у школи, раније 

сазрели могу бити више или мање успешни, а проблеми у школи 

се објашњавају управо разликама у досегнутом нивоу развоја. 

Обиље истраживачких налаза и искуства из школске праксе 

показује да даровитих ученика има и међу ученицима који су 

неуспешни у школи, онима који имају тешкоће у учењу и 

развоју, хендикепиранима, међу онима који нису успешно 

интегрисани, већ показују тенденције ка разним облицима 

неадаптираног понашања и реаговања (Whitmore, 1980; Yewchuk, 

1993; Maksić, 2010).  

 

Образовна подршка за даровите ученике: разлози за и 

против 

 

Потпуно издвајање даровитих ученика и њихово укључивање у 

друге програме (формирање посебних одељења и школа) или 

убрзано школовање представљају мере које су увођене у 

случајевима када је било очигледно да деца имају знатно више 

способности и знања од својих вршњака из одељења и када је 

било озбиљних проблема у школском раду и понашању (Maksić, 

2007). Издвојене групе даровитих ученика могле су обрађивати 

веће и сложеније садржаје, али се убрзо открило да почетна 

уједначеност одељења није била довољна. Убрзавање је пружало 

могућност ранијег уписа и бржег завршавања разреда, чиме је 

могло да буде елиминисано понављање градива које ученик већ 

зна, али су се појавили проблеми у учениковом доживљају себе и 

адаптацији због удаљавања од вршњака и укључивања у старије 

групе. Паралелно са развојем издвајања и убрзавања развија се и 
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трећи облик подршке – обогаћивање, које подразумева пов-

ремено и краће издвајање третираних ученика. Обогаћивање 

обухвата обликовање разних додатних активности и садржаја 

који се настављају на регуларни наставни програм, тако што га 

проширују, продубљују и изводе уз или уместо редовних обавеза 

ученика. 

Данас се у литератури могу срести бројне класификације 

са разним могућностима за даровите ученике у оквиру описаних 

основних облика, али се јасно уочава и редефинисање односа 

међу њима. Анализа издвајања, убрзавања и обогаћивања от-

крива значајне сличности у њиховом функционисању, па се три 

раније прецизно раздвојена облика рада са даровитим ученицима 

много мање раздвајају. Уместо о издвајању, говори се о 

груписању које се одвија по разним параметрима, као што су 

способности, знања, активности (табела 1). Специфичан 

образовни третман даровитих ученика дефинише се другачије, на 

основу претпоставки које садржи, процеса који се дешавају у 

току рада и ефеката које имају. Видљива је и тенденција да сви 

именовани облици, методе и садржаји  представљају интегрални 

део укупне образовне понуде школе и њеног непосредног 

окружења.  
 

Табела 1: Видови подршке за даровите ученике  

у основној школи (Kitano & Kirby, 1986) 

Обогаћивање Груписање Убрзавање 

- Самостална студија 

- Могућност за брзо 

прелажење и проверавање 

градива унапред 

- Примена мисаоних 

процеса вишег нивоа 

- Гости предавачи 

- Ментори 
- Материјали на вишем 

нивоу 

- Посебна одељења 

- Програми са 

издвајањем ученика 

из редовне наставе 

- Груписање у мале 

групе (кластер) по 

активностима 

 

- Ранији полазак у први 

разред 

- Прескакање разреда 

- Делимично прескакање 

разреда 

- Комбинована одељења 

- Убрзано излагање делова 

наставног програма 
(телескопирање) 

 

У образовању даровитих ученика предност се даје обогаћивању, 

што подржава и аутор овога текста. Најчешћи облик обо-

гаћивања је самостални рад ученика. Ученици изводе самос-
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талну студију, истраживачки пројекат уз помоћ наставника који 

им помажу у планирању и све време надгледају њихов рад. Да би 

се самостална студија успешно извела, потребно је да ученици 

претходно савладају вештине коришћења библиотеке, истра-

живачке методе и друге типове испитивања које ће употребити у 

свом раду. Могућности за брзо прелажење наставних јединица и 

проверавање делова градива унапред дозвољавају ученицима 

ангажовање у учењу новог и избегавање досаде, због понављања 

онога чиме владају. Наставници у обичном одељењу могу да дају 

више активности за исте делове наставног програма, који ће 

дозволити сваком ученику да учествује на нивоу који одговара 

његовим интелектуалним способностима, што значи при-

мењивање мисаоних процеса вишег нивоа за оне са вишим 

способностима. Гост предавач је пожељан за оне теме за које 

наставник није довољно стручан или нема најновије инфор-

мације. Ученици увек воле овакве новине. Ментор може да 

понуди ученику идеје и литературу и да га укључи у стручне 

активности у датом пољу. Прављење материјала на вишем нивоу 

захтева договор наставника који изводе наставу на различитим 

нивоима школовања, да би се избегло понављање. Иначе ће 

употреба ових материјала бити бесмислена ако се на вишем 

нивоу учи из књига које су ученици већ користили у 

обогаћујућим активностима. 

Груписање, такође, нуди више могућности за рад са 

даровитим ученицима у редовној школи. Изузетак је посебно 

одељење које омогућава даровитим ученицима да буду 

подстицани у свим предметима у току дана, да их стимулишу 

друга деца истих интелектуалних способности, да их воде 

посебно изабрани наставници и да имају добро интегрисан 

наставни програм. Програми са издвајањем ученика из редовног 

одељења окупљају даровите ученике извесно време, у току 

сваког радног дана или један дан недељно. Погодност издвајања 

на цео дан састоји се у могућности континуираног, продубљеног 

рада на посебном пројекту. Овакви програми истовремено 

садрже предности образовања даровитих ученика у редовном и 

посебном одељењу, али захтевају блиску сарадњу између 

наставника који изводе редовну наставу и наставника који 
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реализују посебан програм. Два наставника морају да се 

договоре да ли ће даровит ученик бити обавезан да надокнади 

задатке које је пропустио док је био у посебном програму. Они 

који подржавају овакав начин рада тврде да добро координисан 

програм може да угради у специјалне активности исте вештине 

на којима се ради у редовном одељењу, у време док се одвија 

посебан програм. Груписање у мање групе (кластер груписање) 

даровитих ученика из више одељења истог разреда за неке 

активности препоручује се за мале школе, које не могу да 

формирају посебна одељења за даровите ученике.   

Последњу групу подршке чине разни облици убрзавања. 

Ранији полазак у школу се врло ретко користи, а да би била 

успешна, захтева процењивање степена у којем је дете испред 

својих вршњака, одређивање броја области у којима показује 

напредније постигнуће, испитивање дететовог мишљења о себи и 

способности наставника да му пружи индивидуализовану 

подршку у редовном образовању. Прескакање разреда под-

разумева брже завршавање разреда и може да задовољи потребе 

изузетно даровитих који су знатно испред својих вршњака у 

академском учењу. За ову меру важе исти услови као за ранији 

упис. Када је дете испред својих вршњака у неким областима, 

онда се примењује делимично прескакање разреда. Оно 

омогућава укључивање ученика у виши разред за поједине 

предмете за које има способности и потребна предзнања. 

Комбинована одељења, која се састоје од два разреда, пружају 

прилику ученицима млађег разреда да комуницирају са ста-

ријима, што делује подстицајно на њихов развој
3
. Метода која се 

може применити у редовном одељењу је убрзано излагање делова 

наставног програма (телескопирање), које дозвољава ученику да 

напредује својим темпом тако што се, на пример, градиво 

предвиђено за једну школску године уради за пола године.  

Описани видови подршке за даровите ученике били су 

предмет проучавања у бројним евалуативним студијама. Издва-

                                                   
3Аутору текста нису позната истраживања у којима је провераван 
ефекат организовања узрасно мешовитих одељења на социјални 
развој старијих ученика.   
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јамо резултате једне репрезентативне студије која указује да су 

ефекти груписања ученика по способностима на њихово постиг-

нуће и самоопажање у функцији врсте програма ради којег је 

груписање спроведено (Kulik & Kulik, 1992). Конкретно, мали 

или никакав ефекат имала су одељења која су била формирана по 

нивоима способности; позитивни ефекти средње величине 

јављају се код неразредног груписања и груписања унутар 

одељења, који успевају да обезбеде диференцирану наставу тако 

што ученици раде са различитим материјалима и различитим 

методама. Највеће ефекте на постигнуће имали су програми који 

су укључили највеће прилагођавање: одељења са обогаћујућим 

програмом имала су ефекте средњег реда величине и није било 

штетног дејства на то како ученик доживљава себе, док су 

програми са убрзавањем имали највише позитивне ефекте на 

постигнуће ученика, али и негативне ефекте на слику ученика о 

себи. Изгледа да најпродуктивнију подршку представља ком-

биновање убрзавања са обогаћивањем, као што је згушњавање 

наставног програма и груписање ученика у мање групе за 

одређене активности (Renzulli, 1994). Испитивањем је утврђено 

да је било могуће скраћивање наставног програма за 35–50 одсто, 

јер је оно што је требало да се учи било познато или брже 

научено него што је планирано. Али се онда појавио нови 

проблем, јер наставници нису знали како да испуне време које су 

добили сажимањем програма (Reis, 1994). 

Ставови према даровитим ученицима и њиховом обра-

зовању и васпитању представљају још један значајан елемент у 

избору и квалитету подршке (Maksić, 2007; Laine, 2010; Sak, 

2011). Истраживања указују на несклад између тога како сами 

даровити доживљавају своје способности и како их доживљава 

њихова околина. Даровитост је у већој мери позитивна за саме 

даровите него што је за њихово окружење. Али, директно 

испитивање ставова социјалног окружења открива да су они 

мање негативни од тога како их виде даровити. Проблеми 

даровитих најчешће се везују за окружење, неразумевање и 

неспоразуме у комуникацији, при чему је реч, изгледа, више о 

различитој интерпретацији него о стварној одбојности средине 

према даровитима. Даровита деца, њихови родитељи и нас-
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тавници сагласни су да даровитој деци треба пружити више од 

уобичајене школске подршке, али нема сагласности око тога 

каква је то адекватна подршка. Иако се наставници највише 

залажу за посвећивање посебне пажње даровитој деци у школи, 

даровита деца, а још више њихови родитељи, врло су критични 

према ономе што им школа пружа.  

Шта се, на крају, може рећи о посебној образовној подр-

шци за даровите ученике? На који начин се могу задовољити 

образовне и развојне потребе даровитих ученика у оквиру 

редовне школе и регуларног наставног програма? Подршка за 

даровите ученике развијала се од њиховог издвајања у посебне 

школе и одељења, преко убрзавања које је требало да обезбеди 

скраћивање школовања, до обогаћивања, које је подразумевало 

да се даровити ученици ангажују више и уче брже од осталих 

ученика у оквиру редовне школе и регуларног наставног 

програма. Употреба ових метода довела је до њиховог међу-

собног повезивања. Резултати испитивања указују на то да нај-

бољег начина за рад са даровитим ученицима нема, већ се 

решење види у њиховом комбиновању. Предност се даје 

обогаћивању, које може бити стимулативно и ефикасно ако 

наставници диференцирају наставу. Анализа образовних потреба 

даровите деце потврђује да су оне веће или ургентније, мада по 

природи истородне, од потреба остале деце (Maksić, 2003).  

Испитивање основних претпоставки о природи даро-

витости и захтева за посебним образовним и васпитним 

третманом даровитих ученика у циљу пружања одговарајуће 

подршке њиховом развоју усмерава нас на редефинисање 

проблема: од образовања и васпитања даровитих ученика 

стижемо до подстицања способности, талената и креативности 

свих ученика који су потенцијално даровити (Maksić, 2007). Све 

што је до сада рађено са даровитом децом у школи потврђује да 

она заслужују и захтевају додатну пажњу, али и да пружање 

сличне подршке другој деци има повољан ефекат на њихов 

развој и напредак. Неизвесност промена које се збивају на 

млађим узрастима, нарочито у периоду основног школовања, 

обавезује школу да својим диференцираним приступом под-

стакне све ученике. Школа као друштвена институција 
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првенствено треба да се бави подстицањем развоја способности, 

интересовања и креативности свих ученика, те да уважи, колико 

је могуће, њихове капацитете и могућности (Gardner, 1985; 

Renzulli, 1994; Braggett, 1998). 

 

Индивидуализација учења у функцији подстицања 

стваралаштва, сарадње и иницијативе ученика 

 

Како подстицати стваралачки рад, иницијативу и сарадњу код 

даровитих ученика у школи? Како, поред академске даровитости, 

која укључује ангажовање интелектуалних капацитета и пос-

тизање високог школског успеха, развијати и креативну даро-

витост, чији су резултати креативни доприноси значајни за 

појединца и његово окружење? Како у школским ситуацијама 

створити услове за подстицање на само ситуационе, већ и реално 

продуктивне креативности, која укључује иницијативу у избору 

проблема и њиховом решавању? Како (и зашто) омогућити 

претварање што већег броја дечјих дарова у таленте? Како раз-

вијати лични таленат појединца да он искористи своје 

капацитете и буде срећан и задовољан својим животом? Како у 

школском раду уважити карактеристике личности и социјалног 

развоја даровитих ученика, када се њихова заинтересованост за 

друге и спремност да сарађују са њима разликују унутар групе 

даровитих исто толико колико се разликују даровити од неда-

ровитих у овој сфери? 

Подстицајан образовни концепт за све претпоставља 

дизајнирање курикулума који је диференциран у погледу нас-

тавних садржаја, метода, евалуације и стандарда везаних за 

исходе (Đurišić-Bojanović, 2005). Слободу и једнакост у обра-

зовању и друштву могуће је обезбедити уколико се различитим 

појединцима обезбеде иста права на укључивање у систем и 

омогући вршење избора у оквиру система (Maksić & Đurišić-

Bojanović, 2004). Плурализам у науци полази од претпоставке да 

су сви феномени вишеструко и разноврсно условљени, сложених 

структура и несводљиви на један принцип. Наука није морално и 

вредносно индиферентна, а знање добијено на овај начин увек 

представља перспективу сазнаваоца и школа то не може да игно-
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рише. Главни циљ учења постаје развијање способности упо-

ређивања различитих виђења реалности, уз ослањање на аргу-

менте и чињенице које га подржавају, оспоравају или доводе у 

питање. Ученици треба да науче да уважавају чињенице, да воде 

рачуна о изворима података, да се оспособе да аргументују своје 

ставове и да уважавају разумну аргументацију за другачија 

гледишта.  

Један од извора погрешне оријентације школског учења 

данас је у томе што се вероватни подаци нуде као апсолутни и 

учвршћује једнострана перспектива виђења проблема (Langer, 

2000). Учење без разумевања онемогућава ученике да макси-

мизују своје потенцијале за ефикасније постигнуће и да уживају 

у активности учења путем открића различитих перспектива. 

Пуна свесност представља флексибилно стање ума у коме је 

особа активно ангажована у тренутку решавања проблема, 

примећује нове ствари и осетљива је на конкретан контекст. На 

идеји о значају стварања и одржавања пуне свесности приликом 

учења развијен је појам кондиционалне наставе која се 

препоручује за превазилажење лошег актуелног стања у 

школама. Кондиционална настава дозвољава ученицима да 

креативно манипулишу информацијама у различитим кон-

текстима. Оваква настава дозвољава преструктурирање актив-

ности на часу, тако да нико од ученика не буде губитник. 

Школска знања могу да се предају и уче тако да се излажу 

сумњи, појмови су схваћени као социјални конструкти који су 

подложни промени, до те мере да су ученици отворени за 

постављање питања „како би могло бити другачије“. 

Диференцијација наставе и индивидуализација учења 

представља уобичајен приступ у образовању даровитих  и тален-

тованих ученика на свим нивоима школовања (Mönks, 1992). 

Најчешће се примењују диференцијација на почетку и на крају 

учења. У првом случају, наставници предају базични део 

програма (језгро) тако да могу да га прате сви ученици, после 

чега се организује разнолик рад који ангажује ученике на 

различитим нивоима у оквиру истог контекста. Неповољна 

последица овакве диференцијације је то што су и бољи и слабији 

ученици свесни своје позиције. Друга врста диференцијације у 



Стваралаштво, иницијатива и сарадња: импликације за образовну... 

 

382 

процес учења укључује постављање заједничких задатака на које 

сви ученици могу да одговоре успешно, али се онда постављају 

различити стандарди за процењивање рада и доприноса ученика. 

У оваквим околностима је неповољна последица то што се лоше 

осећају ученици који добијају лакше задатке, јер на основу њих 

могу да стекну „ниже квалификације“. 

Уместо диференцијације на почетку и на крају учења, као 

боље решење предлаже се развојна диференцијација наставе 

(Montgomery, 1996). Развојна диференцијација наставе орга-

низује се тако да постоје заједнички задаци чијем решавању 

доприносе сви ученици, уз непрекидно праћење њихових 

потреба и могућности. Развојна диференцијација наставе укљу-

чује активности које ће открити способности и потребе сваког 

појединог ученика (Montgomery, 1996). То онда омогућава 

обликовање следећег степена активности, тако да се одговори 

потребама ученика и да се оствари боље усклађивање способ-

ности и потреба појединца са свеукупним циљевима васпитно-

образовног рада. Циљеви овакве наставе су оспособљавање 

ученика да мисле делотворно и да своје мисли изразе језгровито. 

Препоручује се сарадничко (колаборационо) учење. Ученици 

раде заједно на састављању и обликовању проблема, стратегија и 

решења, при чему је неопходан допринос сваког ученика да би 

задатак био успешно решен.  

Питање које нас занима је како се може организовати 

настава и учење у редовној основној школи која спроводи 

регуларан наставни програм са ученицима различитих способ-

ности, међу којима су даровити ученици, који, такође, имају 

различите капацитете. Један од продуктивних приступа је 

примена Гарднеровог тумачења људских способности и ува-

жавање јаких страна, преференција и стила изражавања сваког 

ученика (табела 2). Ако су ученици у прилици да уче и сазнају у 

оквиру свог доминантног капацитета, могу се очекивати најбољи 

резултати не само у погледу тога шта је и како научено, већ и у 

погледу односа према наученом: брже се учи и дуже памти, 

остварује се већа лична укљученост и пријатност, а што даље 

води у развој личне одговорности и спремности да се сазнато 

критички промишља. Када се знању да лични смисао, увећавају 
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се шансе за креативно учење које ће, пре или касније, водити у 

креативно изражавање и стваралаштво.  

Опште теоријске полазне основе за ангажовање 

способности које деца имају, или које би могла да развију, 

обухватају мултиперспективан приступ образовању, конди-

ционалну наставу и смислено учење (концентрисано, с 

разумевањем) које укључује све канале пријема и обраде 

информација и изражавања, као и више менталне процесе. 

Иницијатива и сарадња могу се очекивати од интелектуално и 

академски даровитих ученика, а креативно понашање и 

креативна продукција од креативно и уметнички даровитих 

ученика. Ученике са доминантном интерперсоналном инте-

лигенцијом можемо ставити у сараднички однос и бирати их за 

вође. Ученике са доминантном интраперсоналном инте-

лигенцијом треба ангажовати на самосталним задацима и 

пројектима и не терати их да буду вође ако то сами изричито не 

желе. Потребно је да се размисли о проширењу појма ини-

цијатива тако да обухвати свако покретање промене у односу на 

затечено стање, које показује неодрживост или неприхватање 

тога стања и тежњу да се промени. 

 

Табела 2: Врсте интелигенције и типови ученика (Gardner, 1993) 

Врста 

интелигенције 

 и тип ученика 

 

Воли да... 

 

Добар је у... 

 

Учи најбоље... 

Језичка  

интелигенција 
Играч речима 

чита, пише, 

прича приче 

памћењу 

имена, 
места, датума и 

назива 

говорећи, 

слушајући, 
гледајући речи 

Логичко-

математичка  

интелигенција 

 

 

Питач 

пребројава, 

експериментише, 

ради са 

бројевима, 

поставља 

питања, 

истражује 

структуру и 

односе 

 
 

математици, 

резоновању, 

логици, 

решавању 

проблема 

класификујући, 

радећи са 

апстрактним 

облицима и 

односима, 

правећи 

категорије 
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Табела 2 (наставак) 

Просторна  

интелигенција 

 

„Види и осећа 

простор“ 

црта, гради, 

обликује, 

прави ствари, 

сањари, гледа 

слике, 

филмове, игра 

се са 

машинама 

замишљању 

ствари, 

уочавању 

измена у 

простору, 

читању мапа и 

карата 

визуелизујући, 

сањарећи,  

радећи са  

бојама,  

сликама 

Музичка 
интелигенција 

 

Љубитељ  

музике 

пева, певуши у 
себи, осећа 

ритам, 

слуша музику, 

свира 

инструмент, 

одговара на 

музику 

памћењу 
мелодија, 

уочавању 

ритмова, 

препознавању 

тонова 

кроз ритам, 
мелодију,  

музику 

Физичко-

кинестетичка 

интелигенција 

 

 

Шетач 

креће се около, 

додирује 

предмете док 

говори,  

користи говор  

тела 

физичким 

активностима,  

спорт,  

играње, 

глума,  

ручни рад 

додирујући,  

крећући се,  

у интеракцији с 

простором, 

стиче знања 

преко телесних 
осета 

Интерперсонална 

интелигенција 

 

Друштвењак 

буде у групи, 

има пуно 

пријатеља, 

разговара са 

људима 

разумевању 

других,  

комуникацији, 

решавању 

конфликата 

сарађујући, 

поредећи, 

размењујући, 

стављајући у 

однос 

Интраперсонална 

интелигенција 

 

 

Индивидуалац 

ради сам,  

следи 

сопствена 

интересовања 

и инстинкте 

разумевању 

себе, усмерен 

на унутрашња 

осећања, 

снове,  

оригиналности 

радећи на инди-

видуализованим 

пројектима,  

кад има свој 

лични простор 

 

 

Закључак 

 

У овом раду су разматрана питања која се тичу природе даро-

витости и њеног односа са креативношћу на млађим узрастима, 

односно проблеми образовања даровитих ученика у основној 

школи. Приступ стваралачком раду, иницијативи и сарадњи код 

даровитих ученика дискутован је у контексту актуелних научних 
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теорија о природи даровитости, резултата истраживања о адек-

ватној васпитно-образовној подршци за даровите ученике и 

искустава из школске праксе са њиховом реализацијом. Питања 

која остају отворена за даље истраживање су бројна: како дечје 

стваралаштво повезати са креативношћу одраслих; како од 

даровитог детета формирати креативну личност која ће бити 

друштвено одговорна (спремна да брине о себи и другима); како 

да креативни појединци постану активни/успешни чланови тима; 

како обезбедити услове даровитим, интровертним појединцима 

(са високом интраперсоналном интелигенцијом) да стекну знања 

која су им потребна за креативно изражавање у области, итд.  

Без обзира на све варијације у одређивању даровитости, 

може се рећи да у детињству и младости на даровитост највише 

указују високе способности, а посебно способност за учење. 

Недостају истраживања о томе какво учење преферирају 

даровити појединци (Walker et al., 2011). У школској пракси 

срећемо даровите ученике чије се способности и таленти 

испољавају у појединим доменима. Даровитој/талентованој деци 

су посебно потребне креативне и индивидуализоване активности 

у настави, отварање могућности за личну иницијативу у школ-

ским активностима, и подстицање сарадње с онима које 

интересују сличне ствари. Ови ученици имају унутрашњу 

мотивацију за изабране акције, нарочито уколико имају 

подстицајно окружење, а често и упркос њему. Поред инди-

видуалних, постоје и друштвени разлози због којих школа треба 

да се бави даровитим ученицима. Подстичући даровите 

појединце директно утичемо на будући развој друштва, коме они 

могу највише да допринесу. Посебно треба помоћи даровитим 

„подбацивачима“, који из неког разлога не могу да испоље своје 

потенцијале јер имају ометајуће факторе у способностима, 

емоцијама или социјализацији.   
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УЏБЕНИК КАО ПОДСТИЦАЈ СТВАРАЛАШТВА, 

ИНИЦИЈАТИВЕ И САРАДЊЕ УЧЕНИКА У НАСТАВИ
1
  

 

Јасмина Крњајић
2
  

Издавачка кућа »Нова школа«, Београд 

 

 

Уколико је једна од функција образовања да на ефикасан начин 

допринесе хармоничном и креативном развоју друштва, онда би 

као циљеве образовања требало поставити кључне вредности: 

стваралаштво, иницијативу и сарадњу. Остваривање ових циљева 

одвија се посредством образовне праксе у којој ће настав-

ници/васпитачи с усаглашеним вредносним оријентацијама, 

компетенцијама и вештинама, заједно са родитељима, код уче-

ника развијати стваралаштво, иницијативу и сарадњу. Предуслов 

остварења ових вредности у васпитно-образовном процесу, 

између осталог, била би основна језичка и научна писменост. 

Под тиме се подразумева описмењавање ученика у основној и 

средњој школи, односно развијање њихових језичких компе-

тенција, читања, писања, формирање основних научних појмова 

и коришћење књиге/уџбеника.  

 У овом раду разматраће се основношколски уџбеник 

намењен општем образовању ученика у некој предметној облас-

ти. Представиће се различити приступи одређењу уџбеника и 

његових функција и у зависности од тога разматрати потен-цијал 

уџбеника да подстакне развој стваралаштва, ини-цијативе и 

сарадње код ученика. У завршном делу рада биће наведени неки 

поступци издавача уџбеника и наставника који ће допринети да 

уџбеник постане средство подстицања поменутих друштвених 

вредности. 

 

 

                                                   
1Рад представља резултат рада на пројеку „Од подстицања иницијативе, 
сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 

технолошког развоја Републике Србије (2011–2014). 
2 jasmina_krnjajic@yahoo.com 



Стваралаштво, иницијатива и сарадња: импликације за образовну... 

 

390 

Уџбеник као предмет разматрања и однос према 

стваралаштву, иницијативи и сарадњи ученика 

 

Уџбеник као културна вредност. Постоји теоријски и практични 

аспект одређења и дефинисања појма уџбеника. Дефинисање 

појма уџбеника уједно подразумева и одговор на питање шта је 

школско учење и које су улоге наставника и ученика у наставном 

процесу. С друге стране, дефинисање и одређење уџбеника има-

ће импликације и на његову практичну реализацију, односно на 

изглед основног текста, допунског текста, дидактичке апаратуре, 

ликовно-графичког уређења (Ivić et al., 2008). Такође, одређење 

уџбеника утицаће на наставни процес, поставља се питање да ли 

постоји могућност самосталног рада ученика с уџбеником или је 

потребно посредовање других укључених у васпитно-образовни 

процес, на пример, наставника или родитеља.  

Подизањем и обезбеђивањем квалитета уџбеника допри-

носи се општем квалитету образовања у целини, јер свакој 

школи, наставнику и ученику може да буде доступан тај аспект 

образовања. Ако пођемо од чињенице да наставници могу бити 

различито успешни професионалци, да је социјални миље 

ученика различит и да се ученици разликују по својим могућ-

ностима и интересовањима, онда би квалитетни уџбеници, као 

најдоступнији, понудили оптимум образовног стандарда. Уџбе-

ници као врста штампаних медија спадају у сам врх по броју 

корисника, па из тога можемо извући закључак да имају 

национални и културни значај. Основну школу као обавезну 

пролазе сви грађани, почињу да користе уџбеник, што утиче на 

стицање знања и умења, развој мишљења, формирање личности, 

ставова, система вредности. Овакво одређење уџбеника и њего-

вог значаја чини га погодним за укључивање и развијање вред-

ности као што су стваралаштво, иницијатива и сарадња.  

Постоје два основна услова који морају бити испуњени 

како бисмо један културни производ одредили као уџбеник. 

Први услов је садржај уџбеника. У уџбенику је дата основна 

структура неке области знања која се предвиђа за одређен узраст 

ученика. Структура неке области знања представљена је кроз 

систем основних појмова који чине срж те области знања. Други 
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услов да би се једна књига сматрала уџбеником јесте да је 

садржај у њој дидактички обликован. Испуњење дидактичких 

принципа приликом излагања градива у уџбенику осигураће да 

изложен садржај прихвате они којима је уџбеник намењен, то 

јест ученици.  

Да бисмо што прецизније одредили уџбеник као предмет 

разматрања у овом раду, можемо још рећи да: (а) уџбеник 

произлази из наставног плана и програма, (б) уџбеник треба да 

буде обликован у складу са психолошким и педагошким захте-

вима, (в) уџбеник у Србији представља основну, обавезну 

школску књигу, (г) уџбеник представља поуздан и најдоступнији 

извор знања (Kocić, 2001). 

После одређења појма основношколског уџбеника (као 

наставног средства и једног од могућих извора знања) следи 

одређење појмова стваралаштво, иницијатива и сарадња према 

образовној парадигми “Тролист“. У складу с тим биће изнети 

предлози како уџбеник може да утиче на развој и подстиче 

стваралаштво, иницијативу и сарадњу ученика у настави.  

Одређење појмова стваралаштво, иницијатива и сарадња. 

Поменуте појмове, аутори идеје „Тролист“ одредили су на 

следећи начин:  

(а) стваралаштво – коконструкција, трансформација 

искуства у зони наредног и актуелног развоја појединца која 

се одвија у интеракцији са средином (и другим особама);  

(б) иницијатива – спремност на покретање акције и 

пракса покретања акције која је усмерена како на уживање у 

самој активности и њеној сврси, тако и на остваривање 

личних унутрашњих циљева који су значајни за покретача 

лично и његове сараднике;  

(в) сарадња – проактивно и интерактивно понашање 

више јединки (ученика и наставника) које заједнички раде, 

мотивисане заједничким циљем.  

У ком су односу ова три појма? Иницијатива с 

унутрашњом мотивацијом предуслов је и карактеристика ства-

ралачког рада, а сарадња и комуникација су предуслов сваког 

учења који за циљ има интерактивни стваралачки процес, 

посебно у раду у групи.  
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Честим и разноврсним подстицајима ученика да се пона-

шају на стваралачки начин у својим активностима и приступу 

учењу, они би у складу са својим способностима, развојним 

могућностима и интересовањима стваралачки начин усвојили 

као облик понашања и примењивали и касније у животу. Ства-

ралаштво у науци развија се кроз истраживачки рад ученика који 

је у сагласности са процесом и основним методама које је 

користила наука да би дошла до својих открића (Образовна 

парадигма „Тролист“, стр. 6). Управо је уџбеник, квалитетно 

дидактички обликован, средство за подстицање стваралачког 

понашања ученика (на пример, дидактичка апаратура, односно 

питања и задаци у уџбенику типа „организуј мало истраживање 

на задату тему“, „реши задатак на другачији начин“ и сл.).  

Ученици који се иницијативно понашају имају потребу да 

мењају свет, усавршавајући га, формулишу нове вредности, 

одређују лични смисао и утичу на сопствену судбину (Šefer & 

Ševkušić ur., 2012, str. 8). У складу с предметном облашћу на коју 

се односи уџбеник, његова дидактичка апаратура, захтеви, пи-

тања и задаци могу бити подстицај за иницијативно понашање 

ученика (на пример: предлог у уџбенику који позива ученика да 

сам предложи градиво које би требало учити, предлог који 

подстиче ученика да покрене неку секцију, радну групу, актив-

ност у оквиру одељења или средине у којој живи и сл.) 

Сарадничко понашање подразумева коконструисано ново 

знање ученика који су део групе, уживање ученика у заједничким 

активностима, развијену комуникацију и разумевање међу 

члановима групе и доживљај заједничке користи и сврхе која 

није у супротности са личном (Šefer & Ševkušić ur., 2012, str. 10). 

Уџбеник би требало да обилује задацима који подразумевају 

кооперативно, сарадничко понашање ученика (на пример захтев 

у уџбенику да ученици одређену тему обраде у групи са 

предлогом поделе улога и задатака за сваког члана).    

Све наведено указује на то да уџбеник својим садржајем и 

дидактичком апаратуром може да има значајну улогу у 

подстицању стваралаштва, иницијативе и сарадње код ученика. 
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Дефиниција уџбеника и његови модалитети 

 

Дефиниција уџбеника и његове функције. Дефиниција уџбеника је 

функционалне природе, не можемо га одредити ван његове 

функције. У савременој литератури можемо пронаћи дефиницију 

уџбеника према којој уџбеник представља наставно средство 

(или комбинацију наставних средстава) које садржи систе-

матизована знања из одређене области, дидактички обликована 

за одређени ниво образовања и одређени узраст ученика и има 

развојно-формативну улогу, односно учествује у изградњи 

ученичких знања (Ivić et al., 2008). 

Неки аутори функције уџбеника одређују у зависности од 

домена (Havelka, 2001). Према тој подели, постоје три основне 

категорије функција уџбеника:  

(1) функције уџбеника у домену образовања које се 

могу односити на поучавање у настави (уџбеник као наставно 

средство за рад ученика и наставника) или на учење и 

самообразовање (уџбеник као наставно средство за 

индивидуални и самостални рад ученика);  

(2) функције уџбеника у домену свакодневног живота и 

стручног рада које подразумевају да уџбеник има улогу 

приручног извора поузданих информација у свакодневним и 

стручним активностима;  

(3) функције уџбеника које подразумевају 

синтетизовање и систематизовање научних знања у уџбенику. 

 

Према традиционалном схватању, на уџбеник се гледа као на 

операционализован школски програм, односно у њему  је 

изложено градиво утврђено наставним планом и програмом. За 

ученике, уџбеник је основно дидактичко средство за учење. Из 

оваквог схватања уџбеника следила је и његова трансмисивна 

функција/улога – уџбеник као преносилац садржаја школског 

програма. То подразумева да уџбеник служи преношењу инфор-

мација, чињеница и знања предвиђених школским програмом за 

одређен предмет и одређен разред.   

У савременој литератури можемо пронаћи другачије одре-

ђење функције уџбеника. Уџбеник својим садржајем и 
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дидактичком апаратуром потпомаже изградњу/конструкцију 

знања онога који учи. Дакле, уџбеник има развојно-формативну 

функцију/улогу. У оваквом одређењу функције/улоге уџбеника 

акценат је померен са садржаја уџбеника на процес разумевања/-

конструисања садржаја. Процес учења садржаја подразумева да 

ученик конструише знања, односно активно изграђује 

употребљива знања својим мишљењем и делањем, а функција/-

улога уџбеника је да створи услове за тај процес (Ivić et al., 2008).   

У зависности од тога која је основна/доминантна функција 

уџбеника, може се извести следећа типологија уџбеника 

(Havelka, 2001):  

(а) академски уџбеник – синтеза и систематика знања 

акумулираних у одређеној области. Овај тип уџбеника још 

можемо означити као „класичан“ или „традиционалан“ 

уџбеник који представља конкретизацију прописаног нас-

тавног програма. Садржи уређен систем информација, експли-

цитно формулисана суштинска знања наставне области на 

коју се односи. Представља главни и обавезни извор знања за 

ученике;  

(б) акциони уџбеник – организатор сазнајних и 

практичних активности ученика. Циљ овако конципираног 

уџбеника јесу сазнајни и делатни развој ученика који се под-

стиче добрим дидактичким обликовањем уџбеника. Садржај 

уџбеника чине репрезентативни, прототипски или пара-

дигматични проблеми и теме одређене наставне области којој 

је уџбеник намењен;  

(в) посреднички уџбеник – представник, тумач, интер-

претатор знања. Најраспрострањенији тип уџбеника намењен 

условима масовног школства. С обзиром на то, његова 

функција је да тумачи/интерпретира акумулирана знања 

науке, посредује између области знања и искуства и средине у 

којој се одвија васпитно-образовни процес, поједностављено 

приказује научну област којој је намењен, а кључне 

активности које подстиче код ученика су рецепција, 

разумевање и усвајање садржаја;  

(г) интерактивни уџбеник – аутономни технички 

модератор процеса учења. Уџбеник проистекао из бихевио-



Ј. Крњајић, Уџбеник као подстицај стваралаштва, иницијативе и .... 

 

395 

ристичке концепције образовања с идејом да се у уџбеник 

уграде сви елементи наставе: циљ, садржај, актив-ности 

излагања и активности рецепције садржаја, активности 

разумевања и провере схваћеног и наученог;  

(д) референтни уџбеник – приручник за разне животне 

ситуације. То је прагматично конципиран уџбеник са циљем 

да систематично и потпуно обради тематику свакодневног 

живота, представи информације значајне за ситуације у 

социјалној и природној средини у којој ученик живи, под-

стакне учење неопходних умења и вештина. Ови уџбеници 

пре свега омогућавају да наставни процес „изађе“ из учионице 

или да се у учионици одвијају активности из реалног при-

родног окружења ученика; 

(ђ) кумулативни уџбеник – продукт ученичког 

ангажовања у настави. Овај уџбеник креирају сами ученици и 

представља збирку материјала која настаје кроз ученичко 

истраживање различитих области, а састоји се из садржаја и 

материјала које је сваки ученик самостално бирао и креирао. 

Оваква концепција уџбеника подразумева да је ученицима 

доступан широк спектар наставног и ненаставног материјала, 

који они обрађују у складу са својим интересовањима, потре-

бама и идејама, уз савете наставника. 

 

Из ове типологије уџбеника произлази да би подстицању ства-

ралаштва, иницијативе и сарадње код ученика највише доп-

ринели акциони и кумулативни уџбеник. Излагање наставног 

садржаја кроз прототипске или парадигматичне проблеме и 

самостално креирање уџбеника (уџбеничког материјала) од 

стране ученика укључује стваралачко понашање и подразумева 

предузимање иницијативе код ученика.   

Различити модалитети основношколског уџбеника. У 

зависности од обухватности и разуђености садржаја, основно-

школски уџбеник се јавља у неколико модалитета: 

(а) интегрални, целовити уџбеник – у њему је изложен 

садржај наставног предмета за одређен разред и обухвата све 

аспекте образовног процеса, од припреме за рад, излагања 



Стваралаштво, иницијатива и сарадња: импликације за образовну... 

 

396 

садржаја, понављања градива, вежбања, развијања различитих 

способности, до оспособљавања за примену наученог;  

(б) уџбенички комплет – подразумева скуп уџбеничких 

јединица за наставни предмет у одређеном разреду. Поред 

основног уџбеника уџбенички комплет чине радне свеске, 

радни листови, тестови, читанке с изворним текстовима и 

додатном литературом, практикуми и различит додатни 

наставни материјал.  

Оваква диференцијација уџбеника извршена је на основу 

структурних компонената наставног процеса и доминантних 

активности (излагање градива, понављање и вежбање, прове-

равање и контрола рада ученика, самостални рад ученика, 

практичне активности ученика...);  

(в) уџбеник према предметном подручју – уџбеник 

може да обухвата садржај једног наставног предмета у целини 

или да представља излагање садржаја сваке посебне области у 

оквиру наставног предмета.   

 

Уџбенике можемо класификовати и у зависности од медијског 

облика у ком су представљени. Тако разликујемо:  

(а) уџбеник као штампани медиј – основу оваквог 

уџбеника чине текст и слика;  

(б) мултимедијски уџбеник – уџбеник који укључује и 

обједињује већи број различитих извора знања у јединствен 

систем. Поред уџбеничког текста мултимедијски уџбеник 

подразумева да су укључени и други различити штампани 

материјали (речник, енциклопедија, збирка, научна 

литература, дидактичка средства, збирке модела, продукти 

средстава масовних комуникација...);  

(в) електронски уџбеник – представљен је кроз 

компјутерски софтвер за презентацију садржаја. Овај уџбеник 

обједињује текстуални и илустровани уџбеник у дигиталном 

облику с индивидуализованим приступом ученику и могућ-

ношћу анимације, комуникације, визуелне и аудитивне. 

Овакав облик уџбеника може да утиче на употребу и развој 

различитих вештина ученика (вештина коришћења компју-

терског софтвера). 
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Подстицање стваралаштва, иницијативе и сарадње ученика 

кроз уџбеник 

 

Аутори који се баве теоријско-методолошким основама сав-

ременог уџбеника истичу да је нужно да уџбеник подстиче 

стваралачке способности ученика: радозналост, имагинацију, 

склоност ка експерименту, комуникацију (InĊić, 2001). Такође 

уџбеник виде као средство (а) индивидуализације наставног 

процеса, наставно средство које ће подстаћи уважавање 

индивидуалних разлика међу ученицима и (б) мотивације уче-

ника за рад и учење, социјалну партиципацију и одговорност. 

Напредак технологије у модерном времену ствара могућност за 

постојање богатих и разноврсних наставних средстава (самим 

тим и уџбеника) који школски час могу да претворе у доживљај, 

процес трагања, дијалог, интеракцију, чиме се подстичу групна и 

лична креативност ученика. 

Прихватање дефиниције и одређења уџбеника кроз његову 

развојно-формативну функцију има позитивне импликације на 

идеју подстицања стваралаштва, иницијативе и сарадње код 

ученика (Ivić et al., 2008):  

(а) стваралаштво ученика подстакнуто је чињеницом да 

уџбеник представља средство за организацију процеса учења 

и омогућава самостално учење ученика; уџбеник постаје 

инструмент, а ученик је у прилици да га користи на 

стваралачки начин кроз: (1) задатак отвореног типа где се 

захтева проналажење алтернативних и оригиналних начина за 

решење постављеног проблема, (2) задатак у коме се тражи 

превођење одређеног садржаја из једног уметничког домена у 

други (превођење доживљаја музике у слику или текст); 

уџбеник прилагођен ономе ко учи (узрасту ученика, 

менталном развоју, карактеристикама мисаоног функцио-

нисања, нивоу претходног знања...) постаје средство за 

конструкцију/стварање знања. Процес конструкције знања код 

ученика остварује се подстицањем различитих облика учења 

карактеристичних за одређену наставну дисциплину и разви-

јањем општих интелектуалних умења карактеристичних за 

одређену наставну дисциплину; на пример док би се у настави 
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историје кроз задатке у уџбенику развијало пробабилистичко 

мишљење, у уџбенику математике за решавање одређених 

задатака било би потребно ангажовање различитих мисаоних 

процеса: репродукција, дедуктивно закључивање или инвен-

тивни односно стваралачки поступци; 

(б) иницијатива ученика остварује се кроз личну одлуку 

ученика да ли ће уџбеник за њега бити једино средство учења 

и сазнавања или једно од могућих понуђених средстава; 

уџбеник који повезује свакодневни живот ученика са сис-

темом академских знања даје смисао градиву и мотивише 

ученика за интелектуални рад; усвајање система научних 

појмова ослања се на систем свакодневних појмова, што ства-

ра предиспозиције за активну улогу ученика (која би између 

осталог подразумевала исказивање иницијативе код ученика); 

на пример садржај неке теме у уџбенику изложен је тако да 

започиње захтевом да ученици нађу везу између неке појаве 

из свакодневног живота и онога о чему тек треба да уче; 

такође уџбеник може утицати на исказивање иницијативе код 

ученика где би они могли бити иницијатори начина саз-

навања/учења.    

(в) сарадња ученика подстиче се кроз уџбеник јер је он 

средство обликовања наставне ситуације у којој може доћи до 

богате интеракције између ученика и уџбеника и ученика и 

наставника. Интеракција може да подстакне сарадњу ученика; 

на пример уџбеник својим питањима, захтевима и задацима 

директно утиче на метод рада ученика и наставника, да ли ће 

то бити самосталан рад или рад у групи (где се подразумева 

сарадња међу самим ученицима).  

 

Зависно од природе и циљева предмета, уџбеник може да 

омогући стварање ситуације која ученика ставља у позицију да 

актуализује стваралачке потенцијале кроз понашање (Ivić et al., 

2008). Својим садржајем и начином излагања тог садржаја 

уџбеник може да створи атмосферу у којој би ученик био у 

прилици да искаже своје стваралачке покушаје. У зависности од 

природе предмета уџбеник може да садржи задатке који од 

ученика захтевају да наведе хипотезе за дати проблем, изабере 
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процедуру решавања проблема и наведе неколико начина на који 

може бити представљено решење проблема.   

Подстицање стваралаштва, иницијативе и сарадње кроз 

дидактичку апаратуру уџбеника. Да бисмо један уџбеник могли 

да означимо као квалитетан, потребно је да постоји усклађеност 

између квалитета садржаја уџбеника и квалитета дидактичко-

методичког обликовања уџбеника. Да би уџбеник био средство 

подстицања стваралаштва, иницијативе и сарадње, потребно је да 

има развојно-формативну функцију (која подразумева конструк-

цију знања код ученика), а не функцију пуког преношења 

градива. Успешна реализација поменуте функције уџбеника пос-

тиже се дидактичко-методичким обликовањем садржаја уџбе-

ника. То подразумева адекватно структурисање садржаја уџбе-

ника, то јест адекватно компоновање структурних елемената 

уџбеника. Структурне елементе уџбеника можемо сврстати у три 

целине према функцији коју имају (Kocić, 2001):  

(а) елементи структуре у функцији излагања садржаја,  

(б) елементи структуре у функцији разумевања садржаја 

и ефикасног учења,   

(в) елементи структуре у функцији оријентације при 

раду с уџбеником. 

 

Елементи структуре у функцији излагања садржаја су текст и 

слика/илустрација. Елементи структуре у функцији усвајања 

садржаја и ефикасног учења означавају се као дидактичко-

методичка апаратура уџбеника. Елементи структуре у функцији 

оријентације за рад с уџбеником називају се још и помоћна 

апаратура уџбеника, а односи се на начин коришћења уџбеника. 

Помоћну апаратуру уџбеника чине: предговор, садржај, регис-

три, библиографија и знакови/симболи.  

Функција коју дидактичко-методичка апаратура има у 

уџбенику чини је значајном за подстицање стваралаштва, ини-

цијативе и сарадње, стога ће бити детаљније представљена.  

Дидактичко-методичка апаратура уџбеника је у функцији учења 

градива, развијања способности, оспособљавања ученика за при-

мену стечених знања и активирање ученика у процесу стицања 

знања. Састоји се од прилога методичког карактера који чине 
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лакшим разумевање садржаја уџбеника и подстичу различите 

активности ученика у процесу развијања знања. Дидактичко-

методичку апаратуру уџбеника чине: (а) питања, задаци и вежбе, 

(б) закључци и преглед градива, (в) ликовно-графички прилози, 

(г) речник и (д) инструкције. Она служи да обезбеди разноврсну 

комуникацију ученика с уџбеником. Дидактичко-методичка 

апаратура уџбеника омогућује: 

(а) боље разумевање текста, уочавање битног у тексту и 

брже и лакше учење;  

(б) активност ученика у процесу конструисања знања, 

мисаоно ангажовање, стваралачко мишљење; усмерава ка 

самосталном грађењу знања кроз активности откривања, при 

чему долази до изражаја функција уџбеника за процес 

самообразовања; поред самосталног начина рада, дидактичка 

апаратура омогућава и групни начин рада на некој 

теми/проблему који подразумева сарадничко понашање 

ученика; 

(в) представљање садржаја уџбеника на занимљив 

начин, увлачење ученика у садржај и акцију који подстичу 

радозналост и иницијативно понашање.     

 

Дидактичко обликовање уџбеника омогућава да садржај 

(одређеног наставног предмета) који се преноси ученицима буде 

организован, прилагођен узрасту ученика и њиховим инте-

лектуалним способностима, претходним знањима и потребама. 

Што је развијенија и квалитетнија дидактичка апаратура уџбе-

ника, то више доприноси подстицању стваралаштва, иницијативе 

и сарадње код ученика. Навешћемо неке примере како 

дидактичка апаратура уџбеника може да утиче на развијање 

стваралаштва, иницијативе и сарадње код ученика:  

- основни текст у уџбенику обогаћен разноврсним 

проблемским задацима ствара прилику да ученици стичу умења 

решавањем проблемских задатака из одређене области; у таквом 

начину рада ученици би били у прилици да искажу стваралаштво 

и иницијативу;  

- уџбеник обогаћен изворним материјалима, које би ученик 

требало самостално да анализира и на основу тога извлачи 
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закључке, омогућио би подстицање и исказивање иницијативе 

код ученика у виду самосталног интелектуалног рада;  

- уџбенички текст проширен практикумом за истраживања 

из одређене области омогућиће стицање и развој истраживачких 

компетенција ученика које подразумевају испољавање ства-

ралачких потенцијала ученика, а када је истраживање у групи и 

сарадничке особине.  

Улога питања, задатака и налога у уџбенику у процесу 

подстицања стваралаштва, иницијативе и сарадње ученика. Да 

би се код ученика одвијао процес активне конструкције знања 

(што би укључивало и подстицај стваралаштва и иницијативе код 

ученика), потребно је да уџбеник садржи захтеве/услове за 

самосталну активност ученика. Средства подстицања самосталне 

активности ученика које садржи уџбеник су питања, налози и 

задаци. Питања, налози и задаци плански осмишљени и 

обликовани изазивају релевантне активности ученика које воде 

конструкцији знања. Упућивање ученика на групне активности 

кроз захтеве у уџбенику подстакло би сарадничко понашање 

ученика. Потребно је да кроз цео уџбеник у складу са наставним 

предметом и изложеним градивом постоје адекватна питања, 

налози и задаци.  

У зависности од тога у ком делу лекције су дата питања, 

налози и задаци, могу се подстицати различити видови актив-

ности код ученика:  

а) питања, налози и задаци постављени на почетку 

текста/лекције могу да служе као проблемски увод у лекцију и 

као прилика да се ученици присете претходних знања и 

искористе их као основу за стицање нових;     

(б) питања, налози и задаци постављени у току излагања 

градива у лекцији могу да послуже да се градиво изложи као 

проблемска ситуација која би навела ученика на различите 

видове размишљања, повезивања и когнитивну обраду 

лекције;  

(в) питања, налози и задаци постављени на крају 

лекције или тематских целина доприносе понављању, 

систематизацији градива и развоју виших нивоа знања кроз 

анализу и синтезу.  
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У зависности од тога коју функцију питања налози и задаци 

имају у процесу конструисања знања, можемо их поделити у три 

групе (Kocić, 2001):  

(а) питања, налози и задаци у функцији 

утврђивања/репродукције знања. Служе за проверавање да ли 

је ученик и колико савладао одређено наставно градиво у 

информативном смислу;  

(б) питања, налози и задаци у функцији овладавања 

методама различитих облика мишљења које укључује 

стваралачку активност и самосталан рад ученика. Кроз 

самосталну мисаону активност, применом одговарајућих 

логичких операција (анализа, синтеза, упоређивање, апстрак-

ција, генерализација и закључивање) или активирањем 

имагинације, ученик долази до решења проблема;  

(в) питања, налози и задаци у функцији примене 

стечених знања. Њима се ученици подстичу на самосталан рад 

да би применили стечена знања.  

 

Можемо закључити да питања, налози и задаци са функцијом 

овладавања методама различитих облика мишљења и са функ-

цијом примене стечених знања могу знатно да допринесу под-

стицању стваралаштва, иницијативе, па и сарадње код ученика 

(уколико се ученици упућују на заједнички рад).  

Све претходно наведено односило се на питања које пос-

тавља и формулише аутор уџбеника. Без обзира на који начин 

долази до одговора/решења, ученик одговара на питања које 

постављају други. Пожељно би било ученика ставити у позицију 

да сам поставља/формулише питања. Ова идеја допринела би 

подстицању иницијативе ученика и стваралачког рада. У таквој 

ситуацији ученик би требало да анализира задати текст, процени 

која би питања била адекватна или интересантна и да их сам 

формулише. Ту се ученик јавља као иницијатор процеса учења и 

мишљења.  

Није довољно само постојање питања, налога и задатака у 

уџбенику, већ је важно да они буду смислени и квалитетни, што 

подразумева да су језички коректно формулисани, јасни, под-

стичу на активност, проблематизују изложено градиво.  
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Питања, налози и задаци морају бити примерени специфи-

чности предмета и да подстичу знања, умења и вештине чије је 

разумевање и конструисање један од циљева одређеног нас-

тавног предмета. Учење различитих предмета одвија се кроз 

различите активности ученика и различите методе учења. 

Различите методе учења ученика могу се подстаћи квалитетним 

питањима, налозима и задацима: учење с разумевањем, стицање 

практичних умења, стицање интелектуалних умења, стицање 

социјалних вештина и умења, стваралачко учење, учење путем 

решавања проблема, кооперативно учење, комбинације разли-

читих метода учења. Квалитетном дидактичком апаратуром 

такође можемо подстаћи активност ученика или активан однос 

ученика према градиву.  

Питања, налози и задаци који би код ученика подстакли 

креативно/стваралачко учење јесу они који од ученика захтевају 

самосталну дивергентну продукцију: стварање литерарног сас-

тава, музичког или ликовног продукта, техничког дела и 

смишљање алтернативних употреба неког предмета (Ivić et al., 

2008). Иницијатива и сарадња ученика може се подстицати 

разноврсношћу питања, налога и задатака. Задаци различитог ти-

па и тежине које ученици индивидуално решавају допринеће 

задовољењу различитих потреба и могућности различитих 

типова ученика. Разноврсност питања, налога и задатака под-

стаћи ће и развој различитих нивоа сазнања ученика, од 

најосновнијег познавања чињеница, преко њихове примене, ана-

лизе, евалуације до стваралачког мишљења и истраживачких 

активности.  

Питања, налози и задаци који би ученика подстакли на 

кооперативно учење јесу они који подразумевају сарадњу, 

размену и сучељавање с другима како би се дошло до решења 

проблема: сарадња на изради заједничког продукта и презен-

тације тог рада, узајамно допуњавање знања, дискусије за и 

против, сучељавање различитих гледишта, теоријских станов-

ишта, интересних група, система вредности, начина размиш-

љања, социјално-когнитивни конфликт. Поред индивидуалних, 

треба да постоје и питања, налози и задаци који подразумевају 

рад у пару, групи или укључивање целог одељења у решавање 
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задатка. На тај начин ученици би се мотивисали на међусобну 

сарадњу.   

Подстицање критичког мишљења ученика у процесу 

усвајања знања доприноси (а) активном конструисању знања 

(уместо пасивног усвајања) и (б) развоју аутономне личности 

ученика као једном од важних васпитно-образовних циљева. 

Квалитетан уџбеник може да допринесе остварењу претходно 

поменутог тиме што кроз проблемски начин излагања садржаја 

градива нуди модел критичког мишљења или различитим 

налозима захтева од ученика да практикују критичко мишљење. 

Подршка развоју критичког мишљења ученика остварује се и 

укључивањем ученика у одговарајуће самосталне активности 

које су у складу са природом предмета и узрастом ученика.  

Подстицањем развоја критичког мишљења уџбеник подржава 

критичку рецепцију (основна ментална активност сваког 

критичког мишљења) садржаја код ученика. Развој критичке 

рецепције посебно добија на значају у савремено доба које још 

називамо добом информација. Ученици су са свих страна 

изложени великој количини различитих информација, стога је 

веома пожељно изградити код њих вештину селекције, интер-

претирања, вредновања и коришћења тих информација. Уџбеник 

може садржајем и начином излагања садржаја да допринесе 

изградњи ових вештина ученика, посебно ако узмемо у обзир 

колико је дуго ученик изложен утицају уџбеника (основно 

обавезно образовање у трајању од осам година).    

У уџбенику могу да постоје различити подстицаји за развој 

креативног мишљења. Домаћи аутори који су се бавили овом 

темом износе следеће предлоге (Lazarević, 2001):  

(а) у садржају уџбеника требало би да постоје задаци 

који подстичу ученика да ствара различите врсте синтеза. 

Стварањем различитих врста синтеза ученик открива везе 

међу појавама, елементима проблема и појмовима, а то 

представља услов конструкције нових знања;  

(б) уколико је садржај уџбеника приказан у складу са 

начелима разноврсности садржаја и истицања новог и 

реструктурирања постојећих садржаја, стварају се могућности 

за развој креативног мишљења ученика. Овакав начин 
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представљања садржаја у уџбенику подстиче ученика на сле-

деће активности: разматрање, поређење, повезивање, трагање 

за решењем. Резултате до којих ученик дође тим актив-

ностима може да представи на различите начине према 

личним способностима и афинитетима;  

(в) уџбеник би требало да подржи самосталност у 

одлучивању, упорност да се истраје и напредује без обзира на 

тешкоће са којима се ученик суочава. Садржај уџбеника треба 

да буде конципиран тако да ученик учи путем откривања и у 

оквиру тога оствари степен слободе да самостално надогради 

садржај уџбеника. Мотивација, истрајност и самосталност 

имају важну улогу у креативном решавању проблема;  

(г) начини подстицања стваралачког мишљења ученика 

кроз уџбеник морају бити у складу са специфичностима 

научне, односно уметничке области на коју се уџбеник 

односи;  

(д) за развој креативног мишљења ученика битно је да 

садржај и дидактичка апаратура уџбеника буду прилагођени 

узрасту ученика. Креативно мишљење код ученика млађег 

основношколског узраста може се подстицати кроз задатке 

који од њих захтевају вербално и ликовно ангажовање 

приликом коришћења уџбеника да на различите начине 

доврше/надограде започет задатак. Како би се подстакло 

креативно мишљење код ученика старијег основношколског 

узраста, потребно је постављати задатке у виду проблемских 

ситуација за долажење до решења, једног или више 

различитих;  

(ђ) важна активност у процесу креативног мишљења је 

стварање идеја. Кроз садржај и задатке уџбеника ученици 

могу да вежбају развијање различитих стратегија стварања 

идеја. Углавном захтеви реорганизације и реструктурирања 

понуђеног градива доприносе стратегији стварања идеја; 

(е) квалитетан уџбеник треба да омогући развој научних 

појмова код ученика, схваћених у систему односа са другим 

појмовима. Кроз уџбеник и налоге у њему треба упућивати 

ученике да наводе разноврсне примере за одређени појам, тај 

појам сагледају у различитим контекстима (најпожељније у 
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сродним научним дисциплинама), открију његова суштинска 

својства;  

(ж) поред тога што уџбеник својим начином 

презентовања градива може да подстакне ученика на 

стваралачко/креативно мишљење, у садржај уџбеника могу се 

укључити приче или описи настанка креативних решења 

(делови из биографије великих научника и стваралаца који 

говоре о томе како су настали њихови проналасци).  

 

Закључна разматрања 

 

Вишегодишње искуство коришћења уџбеника утиче на ученички 

свеукупан однос према књизи. Посебно je важно да ли постоји 

љубав према књизи, активан однос према књизи и њеном 

садржају који подразумева лични, селективан, аналитички и 

критички став према садржајима. Још важније је умеће употребе 

онога што уџбеник нуди. Другим речима, коришћењем уџбеника 

кроз процес школовања од најранијег узраста изграђује се 

култура служења књигом која представља важно постигнуће 

васпитно-образовног процеса (Ivić et al., 2008). Поред тога 

подстицањем ученика да се понашају на стваралачки начин у 

приступу учењу они би у складу са својим способностима, 

могућностима и интересовањима усвојили стваралачки начин 

као облик понашања и применили касније у животу.  

Поступци издавача/аутора уџбеника који би допринели 

подстицању стваралаштва, иницијативе и сарадње. Постоје 

одређени поступци издавача/аутора уџбеника који би допринели 

стварању што квалитетнијег основношколског уџбеника и тиме 

обезбедили да уџбеник оствари све своје функције. У процесу 

стварања уџбеника потребно је да до изражаја дођу његове 

предности као што су систематичност, прегледност и целовитост. 

Издавачи посао стварања уџбеника треба да повере тиму струч-

њака, а не само добрим познаваоцима одређене области. Дакле, у 

стварању уџбеника подједнако треба да учествују и добри 

познаваоци одређене области (којој је уџбеник намењен) и 

психолози и педагози који познају интелектуални развој ученика, 

њихова интересовања, принципе учења. У том случају уџбеник 
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не би изгледао само као систематски и логички изложена коли-

чина података, односно не би имао само трансмисивну, већ и 

развојно-формативну функцију. Да би уџбеник на што ква-

литетнији начин утицао на целовит развој ученика, на изгра-

ђивање система трајних знања и вештина код њих, потребно је да 

уз уџбеник постоје и различите додатне јединице. Заједно, уџбе-

ник и додатне јединице, чине уџбенички комплет. Издавачи би 

требало да основну књигу за учење/уџбеник обогате различитим 

јединицама уџбеничког комплета као што су, на пример: збирке 

задатака, збирке текстова, илустрације и нотни записи, речници, 

радне свеске, атласи, карте, мапе, постери, практикуми. Квали-

тетни и богати уџбенички комплети допринеће томе да ученици 

усвоје различите вештине анализе и синтези, поређење, односно 

да на један стваралачки начин конструишу своја знања. Ту би се 

створио простор за развој или исказивање стваралаштва, ини-

цијативе и сарадње ученика.    

Поступци наставника у раду с ученицима који би 

допринели подстицају стваралаштва, иницијативе и сарадње. 

Уџбеник може да служи ученику за самосталан рад код куће, али 

пожељно је (посебно на млађем основношколском узрасту) да 

наставник учествује у стварању културе коришћења уџбеника. У 

настави деца треба да уче кроз игру, стваралачке-истраживачке  

и сарадничке пројекте и активности у свим доменима рада, 

посебно кроз оне активности за које имају смисла и интере-

совања. Ученици могу са наставницима и вршњацима да оцењују 

своје акције и критички и да се стваралачки односе према 

догађајима из непосредног и ширег окружења. Уџбеник као 

елемент/део стварања наставне ситуације, ситуације учења, може 

помоћи наставнику да створи богату педагошку интеракцију с 

ученицима, а и између ученика и уџбеника (Ivić et al., 2008). Да 

ли ће и у којој мери уџбеник допринети подстицању  стварала-

штва, иницијативе и сарадње ученика, зависи и од начина на који 

наставник опажа и користи уџбеник. Наставник може да опажа 

уџбеник као конкретизован наставни програм, средство за 

организовање наставе, само извор информација, основно дидак-

тичко средство намењено ученицима за рад код куће. То импли-

цира да би умеће прилагођавања/коришћења уџбеника у кон-
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кретним условима требало да буде значајна професионална 

компетенција наставника (Španović, 2009).    

Уколико прихватимо развојно-формативну функцију уџбе-

ника, према којој је акценат стављен на процес разумевања/кон-

струисања садржаја, можемо рећи да такав приступ уџбенику 

укључује вредности као што су стваралаштво, иницијатива и 

сарадња. У том приступу процес учења под-разумева 

конструкцију знања, активно изграђивање знања кроз процес 

мишљења и делања ученика. Улога уџбеника је стварање услова 

за такав један процес. За остваривање поменуте улоге уџбеника, 

кључна је дидактичка апаратура. Разматрајући садр-жај, 

дидактичку апаратуру и форму уџбеника са становишта 

подстицања стваралаштва, иницијативе и сарадње ученика, 

можемо рећи да у том процесу кључну улогу има дидактичка 

апаратура уџбеника.  

 Уџбеник као најдоступније и најраспрострањеније 

наставно средство (важан део основношколског обавезног 

образовања) има значајне потенцијале за подстицање ства-

ралаштва, иницијативе и сарадње или било којих других 

друштвених вредности.  
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УЛОГА СЛОБОДНИХ АКТИВНОСТИ У 

ПОДСТИЦАЊУ СТВАРАЛАЧКОГ РАДА, 

ИНИЦИЈАТИВЕ И САРАДЊЕ – КОГНИТИВНИ И 

СОЦИЈАЛНИ АСПЕКТ
 1

 

 

Јелена Радишић
2
 

Институт за педагошка истраживања  

 

Ваншколске активности могу да обезбеде 
место на коме деца и млади могу да 

експериментишу, омогућавајући одраслима да 

их „ухвате“ пре него што упадну у невољу. 

(Jacquelynne S. Eccles, 1999) 

 

 

Слободне активности у школи, како основној, тако и средњој, 

представљају значајан сегмент васпитно-образовног процеса. 

Оне чине слободнији и флексибилнији оквир школског деловања 

којe омогућава лакше успостављање веза на релацији наставник–

ученик (Martinĉević, 2010). У оквиру слободних активности 

наставницима се отвара могућност да њихове компетенције у 

пуној мери дођу до изражаја, а ученицима да развију и испоље 

интересовања за која није остављено довољно простора током 

редовне наставе. Уједно кроз овај вид активности школа 

проширује своју васпитно-образовну улогу и на слободно време 

својих ученика, које они „добровољно жртвују“ како би 

учествовали у додатним активностима које им се нуде. Богатство 

и квалитет активности које школа нуди, њихова прилагођеност 

развојним потребама и интересовањима ученика имају пресудни 

значај за укључивање ученика у активности и за развој њихових 

склоности, способности, интересовања, иницијативе и ства-

ралаштва. 

                                                   
1 Рад представља резултат рада на пројекту „Од подстицања иницијативе, 

сарадње и стваралаштва у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ 
(бр. 179034), чију реализацију финансира Министарство просвете, науке и 
технолошког развоја Републике Србије (2011–2014). 
2 jradisic@rcub.bg.ac.rs 
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Oдређење слободних активности 

 

Значај активности које се одвијају у слободно време за психички, 

когнитивни и социјални развој деце и младих препознат је у 

литератури (Mahoney et al., 2005; Mahoney & Eccless, 2007). Ипак 

ово је тематски разуђена област, па се говори о учешћу деце и 

младих у различитим доменима активности (култура, спорт, 

наука, грађански активизам); различитим степенима организо-

ваности (деловање кроз организације, асоцијације и неформалне 

групе). Школа у том процесу има веома важну улогу јер се 

велики број активности доступних деци и младима одвија управо 

„под њеним кровом“ у склопу слободних ваннаставних 

активности. Пјурковска-Петровић и Шевкушић (1997) наводе да 

слободне активности обухватају све облике васпитно-образовног 

рада које организује школа, заједно са локалном заједницом, 

како би се створиле могућности да ученици испоље, задовоље и 

даље развијају своје друштвене активности, склоности, 

способности и интересовања (str. 351). Неки аутори разликују 

слободне активности у ужем и ширем смислу. Прва група 

обухвата тзв. школски пакет – активности које се одвијају након 

редовних часова у школи; док потоња перспектива омогућава 

отварање школе према локалној заједници (Pejić Papak & Vidulin-

Orbanić, 2011), што на пример наводе и Пјурковска и Шевкушић 

у својој дефиницији. Ауторке даље истичу да слободне 

активности представљају оне организоване облике васпитно-

образовног рада који се остварују кроз рад секција, група, 

дружина, клубова, друштава и слично; чији је циљ да сваком 

ученику омогуће откривање, задовољавање и развој посебних 

интересовања, склоности и способности за поједине области 

живота, рада и стваралаштва. 

 

Врсте слободних ваннаставних активности 

 

Слободне активности у нашим школама, без обзира на њихову 

организацијску различитост, претежно су: (а) предметне (научно-

истраживачке) активности; (б) културно-уметничке; (в) техничке 

и радно-производне; и (г) спортско-рекреативне активности 
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(Pjurkovska-Petrović & Ševkušić, 1997). Овом тематском одређењу 

можемо додати и област друштвено корисног рада и последњих 

година област грађанског активизма нарочито присутног на 

старијем средњошколском узрасту. С обзиром на организацију, 

школе најчешће ученицима нуде обавезну допунску и додатну 

наставу, затим различите клубове и секције, програме (кратко-

рочне или дугорочне) у сарадњи са локалном заједницом или 

представницима невладиних орга-низација, посете институ-

цијама, значајним догађајима, наставу у природи и сл. 

У односу на обавезну наставу, слободне активности 

окупљају ученике различитих одељења, па и узраста и школа. 

Ученици су у активности укључени према властитом опреде-

љењу и интересовањима, али је рад у оквиру формираних група 

обавезан. Може се рећи да овај принцип добровољности једино 

не важи за допунску наставу, јер и њу ученици најчешће бивају 

укључени зато што „морају“ пошто неки део градива нису 

савладали, док се код осталих облика рада говори о инте-

ресовању за одређену област (преглед активности се налази у 

табели 1). 

Програм рада слободних активности није нужно детаљно 

конципиран као за редовну наставу. Ипак оно што слободне 

активности умногоме издваја у односу на обавезне школске 

активности јесте висок степен мотивације ученика, јер ученици 

сходно својим интересовањима, потребама и могућностима 

бирају да ли у нечему желе да учествују или не. Шиљковић и 

сарадници (2007) наводе како управо ова карактеристика 

слободних активности доприноси лакшем усвајању нових знања, 

кроз истраживање, откривање и усвајање вештина тимског рада. 

У процесу наставник има улогу ментора, а на ученицима је да 

поделе задатке, а тиме и обавезе, развијајући осећај одговор-

ности и самопотврђивања. Како ауторке даље наводе, сврха свих 

слободних активности је да подстакну стваралаштво, те стицање 

знања и умећа према индивидуалним способностима и инте-

ресима сваког ученика. 
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Слободне активности и степен учешћа ученика 

 

Према подацима истраживања које је Министарство за 

образовање САД-а спровело 2006. године, 31% деце основно-

школског узраста у Америци похађа неки облик спортских 

активности, а 20% деце похађа неку додатну религијску 

активност. Око 18% ученика учествује у уметничким актив-

ностима, 10% њих је у извиђачима, а 8% је укључено у 

друштвено корисни рад (U.S. Department of Education, National 

Center for Education Statistics, 2006). Резултати лонгитудиналне 

студије Познера и Лава Вендела (Posner & Lowe Vandell, 1999), 

за узраст деце од трећег до петог разреда основне школе 

сугеришу да је гледање телевизије активност којој основно-

школци у Америци највише времена посвећују након школе 

(20% времена). Друга активност по фреквентности је време 

потребно да се дође од школе до куће и обратно (15% времена) и 

учење (14%). Према резултатима ове студије, 10% времена након 

школе деца троше на различите видове неструктурираних 

активности, а ваншколским активностима и тренирању неког 

спорта се посвећује око 4% времена. Аутори наводе и разлике у 

преференцији активности између дечака и девојчица. Девојчице 

чешће бирају академске активности и дружење, док се дечаци 

одлучују за спорт.  

Махони и сарадници (Mahoney et al., 2006) су анализирали 

слободне активности којима се баве млади у Америци на основу 

два типа доказа – (а) резултати студија које се фокусирају на 

одређени регион, историјски тренутак и сл. и (б) резултати 

студије из 2006. која је обухватала репрезентативни узорак деце 

и младих узраста 5–18 година и која је, осим података о употреби 

времена, укључивала и податке о широком спектру развојних 

показатеља. 
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Табела 1. Врсте слободних активности доступних у нашим школама 
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ВАННАСТАВНЕ 

АКТИВНОСТИ 

(одвијају се унутар школе 
након редовних часова) 

        

Допунска 

настава 

Намењена ученицима који 

заостају у савлађивању 
појединих делова градива у 
оквиру предмета. 

Увежбавање 

задатака / делова 
градива са 
којима ученици 
имају тешкоћа. 

Сустизање других ученика у 

одељењу. 
 

  

 

 

 

     

Додатна 

настава 

 

Намењена ученицима који 
показују посебан напредак у 
савладавању градива у 
оквиру предмета. 

Ученицима се 
нуде додатни 
садржаји у 
оквиру предмета. 

На овај начин ученици се 
најчешће припремају за 
такмичење. 
 

        

Секција, клубови 

Намењена ученицима који 
показују интересовање за 
одређену област науке и 
уметности, не мора да буде 
везана за школске предмете. 

Дискусије, 
радионице, 
истраживачки 
пројекти на 
одређену тему. 

Ученици активно истражују 
област која их интересује, а 
која се често не налази у оквиру 
редовног програма наставе. 
Одређене секције се могу 
одвијати и ван школског 
објекта, нпр. планинарска 

секција. 

            
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Табела 1 (наставак) 

ВРСТА 

СЛОБОДНИХ 
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ВАНШКОЛСКЕ 

АКТИВНОСТИ 

(активност се одвија 
ван школске зграде) 

  
      

Настава у природи / 

рекреативна 

настава/ 

екскурзије 

 

Најчешће тематско 

путовање у трајању до 

седам дана уз пратњу 

разредног старешине / 

учитеља 

 

У средњој школи матурска 

екскурзија 

За свако путовање се 

конструишу специфични 

циљеви у вези са 

култ./ист./геогр. одликама 

подручја у складу са 

општим васпитно-

образовним циљевима. 

 
 

          

Одлазак у музеје, на 

представе, сајмове, 

фестивал 

 

Посете одређеним тематски 

дефинисаним фестивалима, 

музејским изложбама и сл. 

које су често у складу са 

наставним планом и 

програмом неког предмета. 

Одлазак на Фестивал науке, 

фестивал Слободна зона, 

позоришну представу (у 

организацији предметних 

наставници складу са 

сопственим интересовањима) 

Упознавање ученика са 

примењеном страном 

науке, подизање свести о 

неком проблему, 

конзумирање културе. 

 

  
 

         

Похађање програма у 

сарадњи са локалном 

заједницом (ЛЗ) / 

невладином 

организацијом (НВО) 

Активност се одвија у 

сарадњи са ЛЗ или НВО, 

има тематско одређење, 

дефинисан је период 

трајања и узраст коме је 

активност намењена. 

Интервентни програми 

намењени развоју социјалних 

вештина, вршњачка обука, 

укључивање у активности 

Канцеларије за младе 

одређене ЛЗ. 

Свака активност има 

спецификоване циљеве 

програма, с обзиром на 

трајање, узраст и сл. 
            
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Треба истаћи да аутори у анализи користе термин организоване 

активности обухватајући тако: ваннаставне активности (нпр. 

спорт, клубови/секције у школи), ваншколске активности (прог-

рами за младе узраста 5–14 година, под супервизијом одраслих у 

областима рекреације, академских дисциплина или активностима 

усмерених на подстицање вештина учења) и програме у 

заједници или организације за младе. Аутори наводе да у просеку 

млади у Америци око пет сати недељно проводе у организ-

ованим/слободним активностима. Око 40% младих узраста 5–18 

година не учествује у овом типу активности, а они који учествују 

проводе мање од 10 сати недељно у слободним активностима. 

Многе друге активности које се упражњавају у слободно време 

(нпр. гледање телевизије, играње) заузимају знатно већи 

проценат учешћа. Мала подгрупа младих у Америци у овој 

узрасној категорији (3-6%) проводи преко 20 сати недељно 

учествујући у ваннаставним и ваншколским активностима или су 

укључени у рад омладинских организација. 

Поредећи активности ученика четвртог разреда основне 

школе у Бугарској, на Тајвану и Америци, Њуман и сарадници 

(Newman et al., 2007) наводе да нема разлике у количини времена 

које деца проводе испред телевизије или у игрању компјутерских 

игрица између ове три земље. Знатне разлике су регистроване 

када је реч о пропорцији времена утрошеног на додатне 

активности учења, ваннаставне активности, читање у слободно 

време, играње и спорт. У поређењу с децом у Америци и Бугар-

ској, она на Тајвану су више времена проводила у додатним 

активностима у вези с учењем и ваннаставним активностима, а 

знатно мање у игрању или читању у слободно време. У поређењу 

са децом у америчком узорку, деца у Бугарској су знатно више 

времена проводила у додатним активностима у вези с учењем. С 

друге стране, деца у америчком узорку су се чешће бавила 

спортом у слободно време у односу на децу у друге две земље, а 

знатно мање времена су проводила у ваннаставним активностима 

у односу на тајванску и бугарску децу. Занимљив је и налаз да на 

то како и на који начин ће деца проводити време највише уплива 

имају родитељи на Тајвану, а најмање у Бугарској.  
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Када је реч о земљама у окружењу; наилазимо на студију 

Шиљковић и сарадника (2007) који наводе податак да на узрасту 

од првог до четвртог разреда девојчице чешће учествују у 

слободним активностима у односу на дечаке. Сличне резултате 

наводи и Мартинчевићева (2010) за узраст шестог и седмог 

разреда, али у приказу резултата ауторка диференцира ван-

школске и ваннаставне активности (активности које се спроводе 

у оквиру школе). Од укупног броја девојчица које су се нашле у 

испитивању, 52% је укључено у ваннанставне активности, према 

35% дечака. Кад је реч о ваншколским активностима, 61% дечака 

наводи да је укључено у неку активност изван школе, док је код 

девојчица то случај у 24% случајева.  

На средњошколском узрасту слика је нешто другачија. 

Када је реч о средњошколцима у америчким средњим школама, 

око 70% ученика је укључено у неки вид слободних активности 

(Feldman & Matjasko, 2005).  Гест и Мекре (Guest & McRee, 2009) 

наводе да је за највећи део америчких адолесцената учешће у 

ваннаставним активностима доминантно обележје одрастања. 

Скоро све државне школе пружају могућност учешћа у 

спортским активностима, академским клубовима и уметничким 

садржајима. У просеку три четвртине ученика у току школске 

године учествује барем у једној од понуђених слободних 

активности. На њихову популарност једним делом утиче управо 

претпоставка да овај вид активности доприноси развоју младих 

(Wankel & Berger 1990; Vilhjalmsson & Thorlindsson 1992; Lerner 

2005). 

Анализирајући на који начин своје слободно време 

проводе средњошколци у Србији, Виденовић и сарадници (2010) 

наводе да су радни дани наших средњошколаца организовани 

углавном око школских обавеза и активности у кући. У просеку 

око осам сати у току дана одлази на учење, боравак у школи и 

долазак/одлазак из ње. Како млади у нашој земљи онда 

организују преостало слободно време? Готово половина 

средњошколаца (47%) слободно време проводи у нес-

труктурираном дружењу с вршњацима; уз телевизор (45,8%), уз 

мобилни телефон (32,8%) или уз компјутер (28,6%). Садржаји 

високе културе (посета позориштима, биоскопима, музејима и 
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галеријама, одласци на концерте класичне музике итд.) спадају у 

најнепопуларније активности. Око 50% средњошколаца готово 

никад не иде у позоришта и музеје. У оквиру укупне културне 

потрошње
1
 у оваквим активностима учествује свега око 3-4% 

младих. Облици културног стваралаштва младих су још мање 

учестали, односе се на 2,5% средњошколаца. Најучесталији 

облик културне потрошње остаје гледање телевизије и слушање 

музике. Тек сваки пети средњошколац бави се спортом. Као 

нарочито значајан податак, ауторке наводе чињеницу да осим 

спорта ниједна друга слободна активност није у већој мери (више 

од 5%) заступљена у одговорима ученика који су учествовали у 

истраживању. У то се убрајају и слободне активности у оквиру 

школе! Махони и Еклсова (Mahoney & Eccles, 2007) наводе 

податак да организоване активности попут спорта, музике или 

развијања уметничких вештина окупирају 50-80 минута дневно 

живот америчких адолесцената, док на узрасту 6-12 година ове 

активности просечно заузимају 20-30 минута дневно. 

 

Приступи раду и ефекти слободних активности – 

когнитивна, емоционална, мотивациона и социјализацијска 

компонента 

 

Познато је да слободне активности представљају простор за 

ефикасну реализацију образовно-васпитних циљева, уз примену 

наставних пракси које доприносе успешном процесу учења. 

Марцано и сарадници (Marzano et al., 2001) наводе да кроз 

тематски организоване садржаје ученици имају прилику да 

користе различите когнитивне стратегије учења, да буду 

укључени у процес кооперативног учења, науче како да дају 

другој особи повратну информацију или да је приме (енг. 

feedback), али и како да поставе и тестирају хипотезе и сл. 

Сматрају да је стога веома значајно радити на подизању свести о 

значају, улози и могућностима које слободне активности 

пружају. Додају и да вредност успешне имплементације сло-

                                                   
1 Под културном потрошњом подразумевамо посећивање, гледање, слушање, 
читање, учествовање и/или куповину културних артефаката и услуга. 
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бодних активности унутар школе обогаћује живот саме школе, 

али доприноси и стварању њеног личног печата препознатљивог 

у локалној заједници. Могућност афирмације великог броја деце, 

али и могућност креирања специфичног печата школе посебно 

истиче Видулин-Орбанић (2008) у анализи доприноса слободних 

активности свеукупном развоју деце и младих. 

Разни аутори сложили су се да постоји вишеструка корист 

од похађања различитих облика слободних активности (Eccles & 

Roeser, 2003; Mahoeny et al., 2006; Mahoeny & Eccles, 2007; Eccles 

& Roeser, 2011). Мартинчевићева (2010) истиче да у добу које 

захваљујући савременим технологијама омогућава стварање 

читавих виртуелних светова школа ипак остаје једно од ретких 

стварних места сусрета деце и младих различитог узраста. Под 

окриљем школских зидова они се могу и даље сусретати, разго-

варати, сукобљавати и размењивати идеје, унапређујући своје 

социјалне вештине. Укључивање ученика у различите видове 

слободних активности унутар заједнице има важну улогу у 

развијању механизама који ће им касније помоћи да избегавају 

непожељно понашање (Daniels Brown, 2000), али и да открију и 

негују сопствене таленте, развијају карактер и компетенције 

(Duncan, 1996). 

Тиме се отвара простор да и у ово савремено доба школа 

остане значајан агенс социјализације (Šiljković et al., 2007), 

распростирући свој васпитно-образовни утицај у оквиру нас-

тавних, али и ваннаставних активности. 

Разматрајући допринос слободних активности у оства-

ривању васпитно-образовних циљева, Пјурковска и Шевкушић 

(1997) наводе да слободне активности: а) омогућавају ученицима 

да открију, испробају и даље усмеравају и развијају своја 

интересовања и способности за најразноврсније области људске 

делатности; б) подстичу најразноврсније видове стваралаштва и 

доприносе развоју самоиницијативе и стваралачких способности 

ученика у области за које имају посебне склоности и инте-

ресовања; в) пружају прилику и услове за здраву, ведру забаву и 

разоноду и испуњавају део слободног времена корисним садр-

жајима; г) буде и задовољавају интелектуалну радозналост и 
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стварају могућност да ученици упознају најсавременија дос-

тигнућа у науци, техници и култури. 

 Да ли анализа ефеката ваннаставних програма ово и 

потврђује? Дорлак и сарадници (Durlak et al., 2007) су ана-

лизирали ефекте 73 ваннаставна програма која се баве развојем 

личних и социјалних вештина (нпр. решавање проблема и 

сукоба, унапређење самоефикасности и самопоштовања). Пос-

матрали су интервентне програме за децу узраста 5-18 година 

који се одвијају након редовних часова у току школске године. 

Резултати њихове анализе су показали да деца која су похађала 

овај вид активности показују знатно побољшање у домену иска-

зивања сопствених осећања и ставова, лакше прилагођавају своје 

понашање у датим ситуацијама, а показују и бољи успех у 

школи. 

Истраживања нарочито указују на то да се за ниже 

основношколске узрасте континуирана партиципација у слобод-

ним активностима повезује са вишим постигнућем у читању и 

математици. Додатно, слободне активности имају позитиван 

ефекат и на развој социјалних компетенција које се исказују у 

понашању и касније (Mahoney et al., 2005), као што су 

самосталност деце или успостављање квалитетних односа са 

вршњацима (Eccles, 1999). Испитујући дугорочне ефекте учешћа 

у ваншколским активностима током средње школе, Гарднер и 

сарадници (Gardner et al., 2008) наводе да адолесценти који су 

узели учешћа у организованим активностима у трајању од две 

године показују позитивније образовне исходе, као и оне у вези 

са развојем грађанских и социјалних вештина.  

Како наводе Шерноф и Вендел (Shernoff & Vandell, 2007) 

резултати великог броја студија (Larson 2000; Mahoney et al. 

2005; Vandell, Pierce, & Dadisman, 2005) говоре у прилог томе да 

слободне активности пружају значајан развојни контекст који 

омогућава средњошколцима да искусе висок ниво укључености у 

активности, изазов, уживање, уз доживљај интринзичке моти-

вације и иницијативе. Контекст позитивних искустава које 

слободне активности пружају супротстављен је активностима 

унутар учионице, које су окарактерисане као високоизазовне али 

захтевају високу концентрацију, и неструктурираном слободном 
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времену, које омогућава високо уживање, али не представља 

изазов нити захтева концентрацију (Larson 2000; Rathunde & 

Csikszentmihalyi 2005). Учешћем у слободним активностима 

млади имају прилику да креирају сопствени развој, а висок нивоа 

концентрације и мотивације сугерише емоционалне и когнитивне 

видове укључености који нису присутни у другим областима 

њиховог живота (Dworkin et al., 2003). Тако, на пример, Јунис и 

сарадници (Younis et al., 1999) сматрају да учешћем у 

добротворним активностима млади обезбеђују „оруђе за 

рефлексију“ које користе у процесу развоја сопственог иден-

титета. Ларсон (Larson, 2000) наводи да слободне активности 

представљају природан контекст за развој иницијативе, коју 

аутор дефинише као способност усмеравања пажње и напора ка 

остваривању изазовних циљева.  

Оснаживање емоционалних капацитета Каталано и 

сарадници (Catalano et al., 2004) виде као важан исход многих 

активности које укључују младе. Након похађања тих активности 

адолесценти успешније регулишу своја осећања, контролишу 

импулсе и редукују стрес. Ипак остаје неистражено да ли је 

оснаживање емоционалних капацитета присутно у широком 

спектру активности којима се млади баве (нпр. спорт и уметност) 

или се везује искључиво за програме којима је развој ових 

вештина примаран циљ.  

Учешће у слободним активностима је важна област скла-

пања нових веза и учења о другима. Када се ученик, нарочито 

адолесцент, придружи неком тиму или групи, чланови те групе 

постају део његове пријатељске мреже. У истраживању које је 

укључивало  41 адолесцента, Патрик и сарадници (Patrick et al., 

1999) су дошли до резултата да је половина новоуспостављених 

пријатељстава произашла из партиципације у различитим 

видовима слободних активности. Такође на овај начин млади 

имају прилике да развију и социјалне вештине као што су рад у 

тиму и вештине лидерства. Рогофова и сарадници (Rogoff et al., 

2001) износе претпоставку да се процес учења одвија кроз 

заједничку партиципацију у активностима од заједничког 

интереса, а да је учење сарадње и тимског рада „скривени 

курикулум“ сваке слободне активности  (Jarrett, 1998). У том 
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процесу деца и млади уче не само како да сарађују, већ и како да 

се изборе с туђим емоцијама, поделе одговорност и развију 

сигурност у сопствене капацитете  (Patrick et al., 1999). Коначно, 

сваки млади човек на овај начин развија и стиче сопствени 

социјални капитал (Eccles & Roeser, 2011), који може бити 

значајан извор касније емоционалне подршке, као и да му 

омогући једноставније запошљавање (McLaughlin, 2000) или 

представља додатну базу знања младог човека (Dubas & Snider, 

1993; u Dworkin et al., 2003). 

 

Слика 1. Видови активности у које су укључени деца и млади 
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Сумирајући налазе о ефектима слободних активности на развој 

деце и младих узраста 5-18 година, Махони и сарадници 

(Mahoney et al., 2006) наглашавају следеће:  

(1) примарна мотивација за учешће у овом типу активности 

је интринзичке природе. Притисак одраслих или 

образовни/каријерни циљеви ретко су разлог учешћа у 

овом типу активности; 

(2) постоје конзистентни налази који говоре у прилог томе 

да постоји позитивна веза између учешћа у 

организованим активностима и низа развојних 

индикатора. Млади који учествују у овом типу 

активности показују боље резултате у академским 

постигнућима, чешће завршавају школу и настављају 

даље школовање. У психолошком смислу показују већи 

степен адаптираности, мањи је број оних који 

злоупотребљавају супстанце, те остварују квалитетније 

односе са родитељима.  

 

Слободне активности и стваралаштво, сарадња и 

иницијатива ученика 

 

Какав је однос слободних активности и стваралаштва, сарадње и 

иницијативе ученика, три базична елемента парадигме 

„тролиста“? Иницијативе као акционог исхода мотивације; 

почетног корака било које креативне акције; чиниоца неопходног 

за реализацију неке идеје; стваралаштва као коконструкције, 

трансформације искуства у наредној зони развитка детета/уче-

ника и сарадње као комуникације неколико појединаца (група) 

који стварају поседујући заједничке циљеве уједно сагласне са 

личним потребама сваког појединца унутар групе.  

Полазимо од претпоставке да се управо у оквиру сло-

бодних активности обезбеђује простор неопходан за развој 

иницијативе и активног учешћа у изазовним задацима, омо-

гућавајући учесницима активности, без обзира на њихов узраст, 

да изразе своју страст, таленте и стваралачке капацитете 

(Csikszentmihalyi, 1991 u Barber et al., 2005). Слободне актив-

ности подстичу најразноврсније видове стваралаштва и 
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доприносе развоју иницијативе и стваралачких способности 

ученика у области за које они имају посебне склоности и 

интересовања. Сам начин организације слободних активности 

доприноси неговању спремности, смисла и способности за 

успостављање сарадње у групама вршњака, стварању могућности 

бољег упознавања ученика и наставника, доприносећи развијању 

иницијативе и самосталности (Pjurkovska-Petrović & Ševkušić, 

1997).  

Полазећи од дефиниције стваралаштва као коконструкције, 

која је новина барем за једног од чланова интеракције унутар 

које се коконструкција одвија, слободне активности пружају 

значајан развојни контекст (Larson, 2000), контекст који 

омогућава и млађим и старијим школским узрастима да кон-

струишу нова сазнања кроз интеракцију са светом и собом. На 

тај начин они уче изнова да разумeју своје окружење, али и сами 

себе, креирајући сопствени развој кроз интеракцију и сарадњу са 

другима. 

На основношколском узрасту, почев од млађих одељења 

стваралаштво се налази негде између игре, која може бити мање 

или више необавезна, и истраживања света у склопу мини-

пројеката у којима деца тог узраста могу да учествују. На 

одраслом, наставнику, јесте да ствара и креира климу која ће 

подстицати на истраживање и испитивање света око нас, али и 

сопствених доживљаја. Ипак имајући у виду свеукупност 

образовно-васпитног процеса, постављени задаци морају бити на 

нивоу логичког развоја деце или у зони наредног развитка. Тако 

деца старијих узраста основне школе уче да и у оквиру слобод-

них активности користе различите когнитивне стратегије учења, 

истражују, проналазе иновативна решења, али и да поставе и 

тестирају хипотезе (Marzano et al., 2006).  

На средњошколском узрасту стваралаштво и стваралачко 

понашање уопште се наслања на претходни основношколски 

период, али на овом узрасту постоји преференција за теме које су 

често од општег значаја. Ипак, важно је да су то теме социјално и 

лично значајне за адолесценте. У исто време не треба заборавити 

да развојни капацитети адолесцената дозвољавају да се ства-

ралаштво, било у домену природних или друштвених наука, на 
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овом узрасту заснива на истраживачком раду који кореспондира 

са методама које изворно користе и саме науке не би ли дошле до 

својих открића. У уметничким дисциплинама то често води 

креирању реалних продуката типичних за уметничке дис-

циплине. На тај начин адолесцент има могућност да у оквиру 

коконструкције са другима креира потпуно ново концептуално и 

контекстуално разумевање друштва како у уметности, тако и у 

друштвеним и природним наукама.  

Предуслов, али и карактеристика било ког стваралачког 

акта јесте спремност за покретање акције, акције која је усмерена 

на остваривање личних циљева, циљева који нас покрећу да 

идемо даље. У склопу разумевања стваралаштва као кокон-

струкције са другима, ови циљеви морају бити важни за 

иницијатора акције, али и за групу. На основношколском узрасту 

говоримо о покретању акције која има неки ефекат на живот деце 

или пак доприноси сазнајном процесу детета овог узраста. 

„Акција“ у средњој школи може бити озбиљнијег карактера, 

доприносећи промени у животу школе или пак локалне 

заједнице.  

Иницијатива на средњошколском узрасту у пуној мери 

може да се испољи као понашање неприхватања тренутних 

правила или стања статуса кво; јер је развојна потреба 

адолесцента да се свет мења и усавршава; да се формирају нове 

вредности или бар укаже на недостатак већ постојећих. На тај 

начин се одређује смисао сопственог постојања и на неки начин 

позиционира у односу на доминантни систем вредности. Управо 

кроз учешће у активностима у локалној заједници, различитим 

добротворним акцијама и сл., млади обезбеђују неопходно 

„оруђе за рефлексију“ које им помаже у позиционирању и 

изградњи сопственог идентитета (Younis et al., 1999).  

Иницијатива за било коју акцију добија смисао једино у 

склопу сарадње с другим, вршњаком или одраслим. Сарадња као 

таква подразумева интеракцију више појединаца које стварају 

заједнички продукт, вођени истим циљевима. На тај начин се 

процес учења одвија кроз заједничку партиципацију у 

активностима од заједничког интереса, а учење само по себи 

постаје социјална активност. Услед тога, осим когнитивних 



Ј. Радишић, Улога слободних активности стваралаштво, сарадња и.... 

 

427 

ефеката, што је претпоставка исхода сваког процеса учења, 

учење као социјална акција доприноси свеукупном социо-

емоционалном развоју учесника. Она постаје извор подршке, али 

и простор истраживања осим специфичних садржаја и односа са 

другима, и са вршњацима и са одраслима. Како Еклсова (Eccles, 

1999) наводи, слободне активности дозвољавају деци и младима 

да слободно истраже границе сопствене самосталности, односе 

са вршњацима, али и да формирају трајне односе с одраслима 

који нису чланови примарне породице. Улога наставника је у 

томе од пресудне важности. Наставник више није „само 

наставник“ који је ту да пренесе знање, већ наставник постаје 

ментор, водитељ и равноправни учесник у процесу кокон-

струкције. Овај моменат је нарочито развојно важан за адолес-

центе, а у односу на редовну наставу слободне активности у 

већој мери дозвољавају успостављање управо оваквих односа 

између наставника и ученика. Слободне активности тиме 

пружају могућност школи да одговори читавој лепези интере-

совања и развојних потреба својих ученика.  

Процес учења који се одвија у оквиру слободних 

активности ослобођен је стега, које видимо у оквиру редовне 

наставе, често окарактерисане као веома захтевне, али 

„наметнуте“ активности. Ипак, да би школа могла да понуди 

богатство и квалитет и у овом домену и тиме одговори на читав 

низ развојних потреба и интересовања, неопходно је да 

наставници буду мотивисани, иницијативни и креативни. Школа 

која има такве наставнике отвара врата за васпитно-образовну 

климу која код ученика провоцира истраживање и испитивање 

света око њих, али и сопствених доживљаја. Мали број студија у 

нашој заједници које се баве пољем слободних активности (нпр. 

Pjurkovska-Petrović & Ševkušić, 1997; Videnović et al. 2010; 

AnĊelković, 2012) ипак су показатељ да многи аспекти о 

начинима на које наши ученици проводе своје слободно време 

остају неистражени, а посебна је непознаница који су реални 

капацитети наших школа да спроведу различите облике слобод-

них активности саме или у сарадњи са локалном заједницом и 

(или) уз подршку родитеља. 
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CREATIVITY, INITIATIVE, COPPERATION: 

EDUCATIONAL IMPLICATONS  

 

Jasmina Šefer, Jelena Radišić 

Institute for Educational Research 

 

This book represents a continuation of the first edition (Creativity, 

initiative and cooperation (CIC): a new approach to education-

“Trefoil” paradigm), in which creativity, cooperation and initiative 

behaviour in education were discussed from the theoretical point of 

view, having in mind that such values will be a necessity in the future.  

In this monograph, on the other hand, authors explain how the 

creativity, cooperation and initiative behaviour can be enhanced in the 

preschool and school settings. The authors were focused not only on 

the definition of „Trefoil” educational goals, but on the ways of 

achieving them.  

In the first section of the book, Nada Polovina analyzed the role 

of parents in two chapters. Parents are the first and still the most 

important agents in child development. It is also discussed in what 

ways the parents‟ behaviour, in their everyday life, can promote the 

“Trefoil” values in the process of children‟s identity development. 

These two chapters appear to be interesting theoretical and practical 

contribution to this book, based on the developmental emotion 

oriented theories. The author analyzed the problem of creativeness, 

action and collaboration as an interactive developmental process 

where the CIC components are closely interrelated. 

The second section is focused on teachers‟ professional 

development and school climate, necessary for promotion and 

encouragement of teacher‟s creativity, cooperation and initiative 

behavior. In the first chapter the most important factors for the school 

reform and change encouragement in school system are discussed by 

Dejan Stanković and Jelena Todorović. They stressed the school 

based factors as the most important for students‟ achievement, which 

supports our idea that changing process should start from school.  In 

the second chapter, Milja Vujaĉić and Jelena Pavlović analyzed 

various teacher professional development programs, and their effects 

on the school practice. They found that the curricular related teacher 



Creativity, initiative, copperation: educational implications 

 

432 

training programs are the most effective. This information encourages 

us to focus on student activities in class while educating teachers how 

to improve their teaching skills. The third chapter is focused on 

encouragement of creativity, initiative behaviour and cooperation 

among teachers as a synergy of knowledge and professional network. 

In this chapter, Vladimir Dţinović and Ivana Đerić also addressed the 

issues of teacher educators. The relationship between professional and 

personal development is emphasized as a core of the real teacher 

growth,  above all regarding the “Trefoil” values. This is extremely 

important concept,  since the internal change in process of teaching is 

possible only when our profession becomes our personal issue as 

well.  

The third section addresses teaching/learning methods used in 

class, which are critical for creative growth of children and youth in 

education process, their initiative and cooperative behaviour. The way 

of enhancing CIC values in preschool age is discussed in the first 

chapter by Emina Kopas- Vukadinović. In that chapter we can see 

that playful activity is the beginning of any creative and initiative 

behaviour among small children, underlying the importance of a rich 

and provocative  environment for  preschoolers‟  play. The  teaching/ 

learning methods of enhancing divergent thinking in school were 

discussed, such as play and imaginative activities, associative inte-

ractions, solving open ended (unstructured) problems, researching 

practice (Jasmina Šefer), and creative heuristic dialogue (Vladeta 

Milin).  Research work and methodology, including observation and 

experimentation were analysed (Jasmina Šefer, Jelena Radišić and 

Smiljana Jocić). Problem oriented dialogue and metacognitive 

activities were interpreted from the critical thinking perspective 

which is, next to divergent practice, important for the completion of 

the creative learning processes manifested in outcomes (Sneţana 

Mirkov and Jelena Pešić). Divergent thinking is a way of thinking 

which is predicted to be the most important in future and it supports 

our original idea to pay a special attention to this topic. However, we 

are aware, and the theory also supports, that the divergent process has 

to be combined with critical thinking oriented to the adequate solution 

in order to become a real creative action and provide a creative 

outcome. 
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Problems of inclusion are also covered. Milja Vujiĉić was 

discussing the importance of individualization/differentiation of the 

curricular and extracurricular activities.  Adjustment of the school 

work and type of activities for gifted (Slavica Maksić), students with 

special needs (Emilija Lazarević) and underachievers (Dušica Malinić 

and Nikoleta Gutvajn) were analyzed. The importance of enhancing 

the intrinsic motivation for these children is emphasized. Although 

different children function in inclusive setting, teachers need to work 

on their particular strengths to encourage child's self-esteem and 

confidence in order to develop its best potential to the maximum. 

There is also a chapter presenting in what way and what type of 

the textbooks can stimulate the “Trefoil” values. In other words, how 

does the textbook need to look like in order to achieve this goal 

(Jasmina Krnjajić). The CIC values will be promoted, if a textbook 

contains creative tasks or questions, interesting and different 

perspectives, experimental tasks and imaginative and cooperative 

games connected with the learning material etc. 

Finally, extracurricular activities are seen as special motivators 

for encouraging students various interests and their authentic 

motivation to learn and discover the world (Jelena Radišić). Due to 

this insight extracurricular activities are analyzed from the 

perspective of their creativity and entrepreneurship potential for 

children growth. There are some studies which provide information 

that an engagement in extracurricular activities in school is the best 

prediction for creative production in life. 

In this book, the basic Principles and paths for enhancing CIC 

values in the learning processes were defined. These ideas will be 

elaborated for the content of specific school subjects in the third book 

in more detail. 

The final outcomes of three CIC books (CIC: a new 

educational approach; CIC: implications for educational practice; 

CIC: in school subjects) will be used as a theoretical and practical 

support and as a guide in the process of creating a teaching model, 

which will be tested in the experimental schools and set up in the way 

to provide an original contribution for the educational reform and 

teaching practice in Serbia.     
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КРАТКЕ БИОГРАФИЈЕ АУТОРА 

 
Др Јасмина Шефер, психолог, научни саветник, директор 
Института за педагошка истраживања Београду, руководилац 

пројекта Од подстицања иницијативе, сарадње и стваралаштва 

у образовању до нових улога и идентитета у друштву (2011– 
–2014). Објавила књиге: Дружење у разреду, 1987; Креативност 

деце – проблеми вредновања, 2000; Креативне активности у 

тематској настави, 2005; Евалуација креативних активности у 
тематској настави, 2008; Креативна настава у пракси: игра и 

истраживање (са кооауторима), 2012; КАТИН (мултимедијска 

публикација са кооауторима), 2012; и велики број поглавља и 

чланака у домаћим и међународним публикацијама. Радила као 
школски психолог у Србији и САД, саветник у Заводу за уна-

пређивање васпитања и образовања у Србији. Носилац је америч-

ких сертификата за школског психолога и саветника. Има иску-
ство у раду са другим културама (Навахо Индијанци). Била про-

фесор на факултетима у Београду и САД. Теме којима се бави: 

креативност деце у педагошком контексту, дивергентно мишље-

ње, игра и истраживање, наставни процес, интердисциплинарна 
настава, професионално усавршавање наставника. 

 

Мр Јелена Радишић је стекла широко искуство на пољу 
образовања радећи као наставник у неколико средњих школа, 

невладиним организацијама које се баве образовањем, нацио-

налним и регионалним институцијама, а од почетка 2012. ради 
као истраживач сарадник  на Институту за педагошка истра-

живања у Београду.  Богато искуство је стекла радећи и на већем 

броју пројеката у земљи и регији. Јелена Радишић је дипло-

мирала и магистрирала на Одељењу за психологију Филозофског 
факултета (Универзитет у Београду), где завршава и докторске 

студије. Један део програма у оквиру докторских студија 

похађала је на  Doctoral School in Educational Sciences: Learning, 
Interaction and Schooling (DSES-LEARN), University of 

Gothenburg. Добитник је две истраживачке стипендије које 

додељује Educational Support program (ESP), Open Society Institute 

и стипендије за младе истраживаче European Educational Research 
Association (EERA). Јелена Радишић је члан International Society 

for Cultural and Activity Research (ISCAR) и JURE - The network 

for the Junиor Researchers of EARLI. 
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Др Нада Половина, виши научни сарадик, специјалиста 

клиничке психологије ипсихотерапут. Домен дугогодишњег 
практичног али и теоријског интересовања је породична 

психологија - различити облици функционисања и развоја пoро-

дице и њихов ефекат на децу, однос породице и шире друштвене 

средине,школа, здравство, социјална заштита), изазови и праксе 
родитељства иодрастања деце у савременом друштву. До сада је 

објавила две самосталне научне књиге, уредила три монографије 

и објавила преко 50 радова у научним и стручним часописима и 
публикацијама, а реализовала је и бројне едукације и семинаре 

намењене професионалном усавршавању стручњака који се у 

свом раду сусрећу са породицама. Др Нада Половина је аутор 
више од педесет научних радова, две књиге посвећене питањима 

развоја деце и квалитета породичних односа ("Осећајно 

везивање: теорија, истраживање, пракса", 2007) као и односа 

породице са ширим системским окружењем ("Породица у 
системском окружењу",2011). Коауторски је уредила више 

публикација међу којима и монографије: "Сарадња школе и 

породице" (Половина и Богуновић, 2007) и "Теорија и пракса 
професионалног развоја наставника" (Половина и Павловић, 

2010).  

 
Др Славица Максић је запослена као научни саветник у 

Институту за педагошка истраживања. Њена професионална 

интересовања односе се на даровитост, таленте и креативност. У 

свом досадашњем раду објавила је три самосталне монографије: 
Како препознати даровитог ученика (1993), Даровито дете у 

школи (1998 и 2007) и Подстицање креативности у школи (2006), 

и учествовала у уређивању још три монографије и зборника 
радова у земљи и иностранству. Поред тога, објавила је више од 

100 радова у земљи и иностранству: чланке у часописима 

(Зборник Института за педагошка истраживања, Психологија, 

Социологија, Гифтед анд Талентед Интернатионал, Едуцатинг 
Абле Цхилдрен, Еарлy Цхилд Девелопмент анд Царе, Хигх 

Абилитy Студиес), поглавља у тематским зборницима и 

монографијама, и саопштења са научних скупова. Њени радови 
штампани су на српском, енглеском, руском, шпанском, јапан-

ском, немачком, румунском, португалском и македонском  

језику. Учествује у стручном усавршавању просветног кадра у 
Србији. Била руководилац више Институтских пројеката и 

директор Института.  
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Др Јелена Теодоровић, доцент Факултета педагошких наука 

Универзитета у Крагујевцу, сарадник Института за педагошка 
истраживања у Београду. Докторирала на универзитету  

“The George Washington University”, САД, у области образовне 

политике. Аутор више SCI чланака, као и чланака у домаћим 

публикацијама. Радила као образовни аналитичар у компа-
нијиWestat, САД, и као локални експерт за Светску банку, 

Швајцарску агенцију за развој и сарадњу и Министарство 

просвете Републике Србије. Учествовала у Регионалном прог-
раму подршке истраживању у области друштвених истраживања 

(RRPP) Швајцарске агенције за развој и сарадњу и неколико 

пројеката програма ТЕМПУС Европске уније за развој 
образовања у Србији (Мастер програм Образовне политике, 

Мастер програм Образовање предметних наставника, Хармо-

низација и модернизација курикулума за образовање учитеља). 

Теме којима се бави: образовна политика, образовна ефективност 
и развој школа, лидерство у образовању, професионални развој 

наставника. 

 
Мр Дејан Станковић, психолог, истраживач сарадник у 

Институту за педагошка истраживања у Београду. Тема маги-

старског рада односи се на проблем укључивања наставника у 
развој школа. Области истраживачког интересовања су образов-

не промене, политика наставног кадра, развој школа и школско 

лидерство. Пет година радио у Министарству просвете Републи-

ке Србије и био ангажован у неколико националних развојних 
пројеката. Руководилац је или заменик руководиоца у истражи-

вачким пројектима: ТИМСС 2011 – међународно истраживање 

постигнућа ученика из математике и природних наука, Унапре-
ђивање квалитета и доступности образовања у процесима мо-

дернизације Србије, Представе о образовним промена у Србији 2, 

Заснивање рада организација цивилног друштва у области обра-

зовања на истраживачким подацима. Аутор већег броја погла-
вља и чланака у домаћим и међународним публикацијама.  

 

Др Миља Вујачић, педагог, научни сарадник у Институту за 
педагошка истраживања. Учествује у реализацији пројеката: „Од 

подстицања иницијативе, сарадње и стваралаштва у образовању 

до нових улога и идентитета у друштву„ и „Унапређивање 
квалитета и доступности образовања у процесима модернизације 

Србије„. Објавила је књигу „Наставник између теорије и 

наставне праксе“ и приручник „Праћење и вредновање програма 
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стручног усавршавања наставника – приручник за ауторе и 

реализаторе програма“, као и велики број поглавља и чланака у 
домаћим публикацијама. Била је руководилац пројекта 

„Представе о образовним променама у Србији: рефлексије о 

прошлости, визије будућности“. Учествовала је у реализацији 

следећих пројеката: ТIMSS (2007 и 2011), „Школа по мери 
детета“, „Заснивање рада организацја цивилног друштва у 

области образовања на истраживачким подацима“, и „Карика 

која недостаје“. Учествује у реализацији семинара „Наставник 
као креатор климе у одељењу“. Радила је као педагог у 

предшколској установи у Подгорици, у Педагошком центру Црне 

Горе и као професор на Филозофском факултету у Никшићу. 
Теме којима се бави: инклузивно образовање и индивиду-

ализација. 

 

Др Јелена Павловић, психолог, научни сарадник у Институту за 
педагошка истраживања у Београду. Објавила више десетина 

научних радова у водећим националним и међународним 

публикацијама. Коуредница монографије Теорија и пракса 
професионалног развоја наставника, Представе о образовним 

променама у Србији и Personal construct psychology in an acce-

lerating world. Координатор/менаџер пројекта Представе о обра-
зовним променама у Србији: рефлексије о прошлости, визије 

будућности, реализован у оквиру Регионалног програма подр-

шке друштвеним истраживањима на Западном Балкану. Теме ко-

јима се бави: процеси конструкције и реконструкције идентитета 
у образовном контексту, континуирани професионални развој и 

квалитативна методологија.    

 
Мр Владимир Џиновић, психолог, истраживач сарадник на 

Институту за педагошка истраживања у Београду. Бави се при-

меном конструктивистичке парадигме у професионалном развоју 

наставника. Посебно је заинтересован за интегрисање  психо-
логије личних конструката, социоконструктивистичког приступа 

и модела организационог учења у области подстицања профе-

сионалне и личне промене код наставника.  Заинтересован је за 
online професионално учење, мреже учења  и e-coaching као 

технологију подстицања професионалног развоја наставника. 

Сем тога, бави се методологијом и применом  квалитативних 
истраживања у образовању. Нарочито се интересује за фокус 

групе, генеалогију, анализу наратива, етнографију и квалита-

тивне истраживачке методе и технике у психологији личних 
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конструката. Сертификовани је конструктивистички терапеут, 

саветник и коуч. Такође је едукатор из конструктивистички 
терапије и саветовања и конструктивистичке коучинг психо-

логије. Објавио је књигу Послушношћу до знања2010. године и 

био уредник међународне монографије Personal construct 

psychology in an accelerating world. Објавио је већи број радова у 
међународним и националним часописима и монографијама. 

   

Мр Ивана Ђерић, педагог, истраживач сарадник у Институту за 
педагошка истраживања у Београду. Докторант на одсеку за 

педагогију Филозофског факултета у Новом Саду. Учествовала у 

међународним пројектима: Компаративна анализа система 
професионалног развоја наставника у Србији и у Словенији 

(2010–2011), Регионални програм подршке истраживању у обла-

сти друштвених истраживања на Западном Балкану (2010–2012), 

ТИМСС 2003 и 2007 у Србији. Један од уредника националне 
монографије Представе о образовним променама у Србији: ре-

флексије о прошлости, визије будућности (2011). Објавила више 

научних радова у домаћим и међународним публикацијама. 
Област интересовања: ученичка аутономија, професионални раз-

вој едукатора и образовне промене.    

 
Проф. др Емина Копас-Вукашиновић, педагог, ванредени 

професор и виши научни сарадник.Запослена на Факултету 

педагошких наука Универзитета у Крагујевцу, Јагодина. Сарад-

ник на пројектима Института за педагошка истраживања у 
Београду  („Од подстицања иницијативе, сарадње, стваралаштва 

у образовању до нових улога и идентитета у друштву“ и 

„Унапређивање квалитета и доступности образовања  у процес-
има модернизације Србије“ (2011-2014).Контакт особа за 

Универзитет у Крагујевцу, на ТЕМПУС пројекту(„Developing 

Human Rights Education at the Heart of Higher Education”517379-

TEMPUS-1-2011-1-UK-TEMPUS-JPCR).Објавила монографију 
Предшколски програми у Србији (2010) и великибројчланака у 

домаћим и међународнимпубликацијама. Радила је као школски 

педагог у основној школи и као професор у Вишој школи за 
образовање васпитача у Кикинди, затим у Институту за 

педагошка истраживања. Аутор је и координатор два програма за 

стручно усавршавање, заваспитаче у предшколским установама 
и за професоре средњих стручних школа. Теме којимасе бави: 

учење и развој деце предшколског узраста, квалитет универ-
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зитетског образовања, превенцијапоремећаја у понашању уче-

ника средње школе. 
 

Мр Јелена Стевановић је дипломирала на Филолошком 

факултету у Београду 2004. и стекла је звање професор српског 

језика на катедри за српски језик и књижевност са општом 
лингвистиком.Магистрирала је 2009.  године (тема рада  

 „Специфичности усвајања правописних правила код глувих и 

наглувих ученика“). Током 2005. била је сарадник на пројекту 
Систем за објективну процену квалитета артикулације и његова 

примена у корекцији патолошког изговора који је реализован у 

Институту за експерименталну фонетику и патологију говора у 
Београду. Од 2008. ради у Институту за педагошка истраживања 

у Београду.  Један  је од реализатора семинара за стручно 

усавршавање васпитача »Обука васпитача за припрему деце за 

описмењавање«. Члан је редакције часописа Зборник Института 
за педагошка истраживања и лектор је поменутог часописа. У 

фокусу њеног рада су теме језичке културе и функционалне 

писмености ученика у основној и средњој школи. 
 

Др Драгица Тривић je ванредни професор на Хемијском 

факултету Универзитета у Београду. Руководилац је пројекта 
"Теорија и пракса науке у друштву: мултидисциплинарне, 

образовне и међугенерацијске преспективе" (2011-2014), и члан  

пројекта"Од подстицања иницијативе, сарадње и стваралаштва 

у образовању до нових улога и идентитета у друштву" (2011-
2014). До сада је публиковала 50 чланка у међународним и 

националним часописима и четири поглавља у тематским 

зборницима. Поред тога, саопштила је 25 радова на међуна-
родним скуповима и 30 радова на домаћим скуповима. Аутор је и 

коаутор неколико уџбеника и практикума: за студенте 

Учитељског факултета (2005) и, студенте Хемијског факул-

тета(2007), за основну школу (2007. и 2008) за први разред опште 
гимназије (2006); коаутор практикума за вежбе из Методике 

наставе хемије 3 и 4 (2008), и аутор и реализатор више 

акредитованих програма професионалног усавршавања професо-
ра хемије. Координатор је израде стандарда постигнућа ученика 

из хемије за крај обавезног образовања (2005-2006), за крај 

општег средњег образовања (2011-2013), као и у оквиру 
функционалног основног образовања одраслих (2012-2013). У 

оквиру пројекта „Друга шанса“ – Развој система функционалног 

основног образовања одраслих у Србији (2011-2013) припермила 
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је програм хемије за други и трећи циклус и материјал за 

наставнике и полазнике.  
 

Владета Милин, педагог, студент докторских студија 

педагогије, од 2009. године запослен у Институту за педагошка 

истраживања у Београду, од 2011. у звању истраживача 
сарадника. Поред ангажовања на пројектима Института које 

финансира Министарство просвете, науке и технолошког развоја, 

био је ангажован и на пројектима Представе о образовним 
променама у Србији: рефлексије о прошлости, визије будућности 

(201-2012), ТIMSS 2011 (2010-2011) и Евалуација реализације и 

ефеката верске наставе у основној и средњој школи у Београду 
(2010). Објавио радове у научним часописима и монографијама: 

Повезаност концепције активног учења и савремених схватања 

разговора у настави, Педагогија, 2012, бр. 1; Постигнуће ученика 

и настава физике, 2011; Дидактички аспекти верске наставе, 2011 
и друго. Био је стипендиста Републичке фондације за развој 

научног и уметничког подмлатка (2006-2009), добитник награде 

за најбољег студента на смеру за педагогију Филозофског 
факултета у Београду (2005), демонстратор на модулу Вештине 

на Одељењу за напредне додипломске студије Београдске 

отворене школе (2006/07), предавач на четири семинара за 
наставнике и ученике средњих школа (2008-2011). Бави се 

темама: дијалог у настави, сараднички односи у настави, 

наставне методе, процес образовних реформи. 

 
Смиљана Јошић ради као истраживач сарадник на Институту за 

педагошка истраживања у Београду. Тренутно је на докторским 

студијама психологије на Филозофском факултету у Београду. 
Своја прва академска искуства Смиљана је стекла као полазник, 

онда као сарадник, а данас као руководилац програма психо-

логије у Истраживачкој станици Петница. Добитник је награде за 

најбољи мастер рад из психологије за 2011. годину (фонд 
Катарина Марић) и награде за допринос развоју и промоцију 

друштвено-хуманистичких наука (фонд Супер Сте). Теме којима 

се бави: когнитивни развој, одлучивање, улога социјалне инте-
ракције у когнитивном развоју. 

 

Др Снежана Мирков, педагог, научни сарадник, сарадник 
Института за педагошка истраживања у Београду. Објавила је 

монографију „Учење учења“, 1999, у издању Задужбине 

Андрејевић, и велики број чланака у научним часописима, као и 



Стваралаштво, иницијатива и сарадња: импликације за образовну... 

 

442 

поглавља у домаћим публикацијама. Од 2012. године је 

руководилац пројекта „Унапређивање квалитета и доступности 
образовања у процесима модернизације Србије“ (2011-2014). У 

Институту за педагошка истраживања запослена је од 1993. 

године, а пре тога је радила као школски педагог у неколико 

београдских основних и средњих школа. Магистрирала и 
докторирала на Филозофском факултету у Београду. Теме којима 

се бави: циљеви и стратегије учења, метакогниција, само-

регулација у процесу учења, целоживотно учење. 
 

Др Јелена Пешић, психолог, научни сарадник Института за 

пцихологију, Филозофског факултета у Београду. Ангажована на 
пројекту Идентификација, мерење и развој когнитивних и 

емоционалних компетенција важних друштву оријентисаном на 

европске интеграције (2011––2014). Објавила књиге: Нови 

приступ структури уџбеника, 1998; Култура критичког 
мишљења (са кооауторима), 2001; Критичко мишљење: од логике 

до еманципаторне рационалности, 2008; и велики број поглавља 

и чланака у домаћим и међународним публикацијама. Била члан 
ауторског тима програма за подстицање вештина критичког 

мишљења у настави друштвених предмета у средњим школама, 

члан експертског тима Министарства просвете за стручно 
усавршавање наставника и члан ауторског тима за израду 

стандарда квалитета уџбеника. Учествовала у изради нацио-

налних образовних стандарда за рани основношколски узраст, 

при Заводу за вредновање квалитета образовања и васпитања. 
Теме којима се бави: критичко мишљење у контексту 

образовања, психолошко-педагошки квалитет уџбеника, вредно-

вање образовних исхода. 
 

Мр Душица Малинић, педагог, истраживач сарадник у Институту 

за педагошка истраживања у Београду. Ангажована на два 

пројекта чију реализацију подржава Министарство просвете и 
науке РСрбије: Унапређивање квалитета и доступности 

образовања у процесима модернизације Србије и Од подстицања 

иницијативе, сарадње и стваралаштва у образовању до нових 
улога и идентитета у друштву. У оквиру поменутих пројеката 

бави се проучавањем узрока и могућностима превазилажења 

проблема школског неуспеха, као и начинима подстицања 
иницијативе, сарадње и стваралаштва код неуспешних ученика. 

У фокусу интересовања су и препознавање и неговање педа-

гошких приступа наставника неуспешним ученицима, као део 
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стратегије подстицања педагошке компетентности наставника. 

Објавила је монографију под називом Неуспех у школској клупи, 
2009. Године, као и више научних радова у домаћим и 

међународним публикацијама. Координатор је акредитованог 

семинара стурчног усавршавања наставника под називом 

Наставник као креатор климе у одељењу. 
 

Др Николета Гутвајн, педагог, научни сарадник, Институт за 

педагошка истраживања у Београду, руководилац потпројекта 
„Квалитет и ефикасност васпитања и образовања“ у оквиру 

пројекта „Унапређивање квалитета и доступности образовања у 

процесима модернизације Србије“ (2011-2014); руководилац 
пројекта „Представе о образовним променама у Србији: 

рефлексије о прошлости, визије будућности“ (2011-2012). У 

оквиру истраживачке делатности Института била је ангажована 

на пројектима: Васпитање, образовање и школа у савременом 
друштву (1999-2002), Васпитање и образовање за изазове 

демократског друштва (2002-2005) и Образовање за друштво 

знања (2006-2010). Била је члан тима за припрему и реализацију 
међународног истраживања TIMSS 2003. Објавила је 

монографију „Вера у сопствене способности и школски успех“ 

(2004) и велики број поглавља и чланака у публикацијама 
међународног и националног значаја. Радила је као спољни 

сарадник у Вишој школи за образовање васпитача у Београду за 

извођење вежби из предмета: Предшколска педагогија и 

Породична педагогија (2002-2007). Теме којима се бави су 
конструктивистички приступ у образовању и идентитет 

неуспешног ученика. Има дугогодишње искуство у 

квалитативним истраживањима.  

 

Др Eмилија Лазаревић, дефектолог-логопед и сурдоаудиолог, 
виши научни сарадник,  заменик руководилац пројекта "Од под-

стицања иницијативе,сарадње и стваралаштва у образовању до 

нових улога и идентитета у друштву"(2011––2014). Активно је 
учествовала у националиним научним пројектима и у раду 

истраживачког тима међународног истраживања ТИМСС 2007. 

 Објавила је велики број поглавља и чланака у домаћим и 
међународним публикацијама. Радила је у Центру за васпитање и 

образовање и рехабилитацију лица са оштећеним слухом у 

Бањалуци, као стручни сарадник, у Институту за експери-

менталну фонетику и патологију говора у Београду као стручни 
сарадник на рехабилитацији и хабилитацији деце са говорно-
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језичким и слушним сметњама и учествовала у научно-

истраживачкој делатности Института. Аутор je, реализатор и 
координатор програма "Говорно-језички поремећаји код деце, 

стратегије – могући правци деловања васпитача/ учитеља/нас-

тавника" за стручно усавршавање наставника. Теме којима се 

бави: говорно-језички развој, говорно-језички поремећаји, 
усвајања језика код деце са сметњама у развоју, специфичне 

сметње у учењу, инклузивно образовање. 

 
Јасмина Крњајић, дипломирани педагог, уредник дечијег 

часописа „Школарка 2“ издавачке куће „Нова школа“ у Београду, 

реализатор семинара стручног усавршавања наставника 
„Претпоставке успешне наставе“, спољни сарадник Института за 

педагошка истраживања. У фебруару 2009. године уписала 

докторске студије на Филозофском факултету у Београду, на 

Одељењу за педагогију и андрагогију. Аутор чланка Уџбеник као 
подстицај стваралаштва, иницијативе и сарадње ученика у 

настави у оквиру пројекта Института за педагошка истраживања 

Од подстицања иницијативе, сарадње и стваралаштва у 
образовању до нових улога и идентитета у друштву (2011-

2014). Радила као школски педагог у ОШ „Мајка Југовића“ у 

Земуну. Теме којима се бави: агресивно понашање ученика у 
школи, савремени основношколски уџбеник, социјални односи у 

образовању, стрес наставника.  

 

 
 

  
 

 
 

   
 

   
  
 

 


