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ХОЛИСТИЧКИ ПРИСТУП УЧЕЊУ ПРЕДШКОЛСКЕ ДЕЦЕ У 

ПРИРОДНИМ АМБИЈЕНТИМА 

 

Сажетак: У раду се са позиција холистичког приступа разматрају потенцијали 

природних амбијента у процесу учења деце предшколског узраста. Природни 

амбијенти у процесу стицања знања имају значајну улогу, јер својим потенцијалима 

отварају простор за осавремењивање васпитног рада и примену другачијих стратегија 

учења, различитих од познатих, традиционалних. Учење у природном окружењу нуди 

могућности за иновирање васпитно-образовних активности уз већу примену 

ситуационог и искуственог учења, као и прилику за развој кооперативног учења, што је 

од изузетног значаја, како у делу остваривања образовних тако и васпитних циљева. 

Природни контексти пружају идеалне могућности са развој интегрисаног учења, при 

чему посебну улогу има доживљај природе, који представља незаменљив мотивациони 

фактор. На нашим просторима природни амбијенти још увек нису довољно 

искоришћени у процесу учења, посебно у делу формалног образовања, те је намера 

аутора да се укаже на њихове потенцијале у циљу њиховог већег коришћења у сврхе 

образовања и васпитања. 

Кључне речи: холистички приступ, природни амбијенти, доживљај природе, учење 

 

 

Природни амбијенти као контекст за учење 

 

Услови живота савременог човека, пре свега моћни утицаји медија, све више 

условљавају отуђење и губитак везе човека са природом. Деца 21. века упознају се са 

природом, њеним процесима и појавама углавном на посредан начин, путем медија. У 

савременим васпитно-образовним установама процес учења готово да није могуће 

замислити без средстава информационе технологије која су посредници између 

ученика и нових информација које се сваког тренутка удвостручују, те својим 

интензитетом и брзином размене фокусирају пажњу деце на садржаје који се путем 

медија нуде. У таквим околностима, вековима позната теза релевантних педагошких 

концепција да је природа највећи учитељ, у најмању руку постаје дискутабилна или 

бар мало доказива када је реч о савременим установама васпитања и образовања и 

актуелним начинима учења. 

Упркос моћном деловању медија, у контексту вртића не треба занемарити 

приступе у којима се промовише партнерство човека с природом, као и принцип 

јединствености, повезаности и међусобне условљености природних и друштвених 

феномена. У том погледу, холистички приступ у васпитању и образовању има 

доминантну позицију, јер се његовом применом у васпитној пракси стварају услови за 

помирење човека и природе, односно могућености за развој односа партнерства. За 

развој партнерског односа са природом посебно је значајно деловање васпитно-

образовних установа, првенствено вртића, који имају има изузетну улогу, јер се на 

најмлађим узрастима развија свест и сазнање о значају природних ресурса и њиховог 

очувања. Упознавање деце са природом, њеним појавама и процесима, представља 

свакако значајан задатак вртића, али и школа, који се у пракси може остваривати на 
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различите начине, кроз разноврсне садржаје и у различитим контекстима. У том 

смислу, изузетно је важно да се део васпитних садржаја предшколског курукулума 

реализује у аутентичним/природним амбијентима, што чини добру основу за развој 

адекватног односа деце према природном окружењу. Организовањем васпитно-

образовних активности изван простора вртића, изласком из радне собе и учењем у 

природи, на терену, развија се нова димензија у раду вртића која знатно утиче на 

побољшање квалитета рада у целини.  

Сматра се да је учење у природном окружењу од изузетног значаја за развој 

свих аспеката дететове личности, те се директно искуство са природом сматра важном 

компонентом физичког, интелектуалног, емоционалног и моралног развоја (Kellert, 

2002). Природа, као извор, средство и циљ сазнања представља најважнији контекст 

људског развоја и еволуције. Са педагошког аспекта, природа деци у процесу учења 

нуди искуство из прве руке, при чему значајно место заузима принцип очигледности, 

које је од посебног значаја за децу млађег узраста. Сматра се да организовање 

различитих едукативних активности, као и сам боравак деце у природи представља 

значајну могућност за превазилажење проблема, попут агресивности, недостатка 

пажње и све веће отуђености (Wells, Evans, 2003; Taylor et al, 2001). 

Отуђеност међу људима, изоловање од природе у социјалне амбијенте великих 

градова, комуникација преко интернета и смањена физичка активност, само су неки су 

од разлога због којих се трага за стратегијама којима се васпитно-образовни процес 

хуманизује и повезује са исконском потребом човека да буде у сталној вези са 

природом. Један од начина хуманизације васпитно-образовног процеса јесте и враћање 

природи, контексту у коме се развија опажање и сазнање о јединствености и 

холистичкој повезаности појава и процеса у природи и друштву. Природа као контекст 

за учење даје изванредне могућности да деца искуствено, у непосредном додиру са 

предметима и појавама из природе, стичу знања о значају очувања природе, али и 

активно учествују у акцијама и пројектима заједнице, развијају ставове и коригују 

мишљење о сопственој улози у заштити околине. 

У педагошкој литератури за означавање природних услова у којима се реализује 

васпитно-образовни рад користе се различити термини: природна средина, природна 

околина, природно окружење, непосредна природна стварност, природни амбијент, а у 

новије време и природни контекст. Премда аутори указују на постојање 

терминолошких разлика, постоји сагласност да се сва одређења односе на природне 

аутентичне контексте у којима се одвија процес васпитања и образовања, за разлику од 

друштвених, које је конструисао човек сопственим радом и стваралаштвом. Међутим, 

природна околина није једина, већ насупрот њој постоји и вештачка, културна и 

друштвена средина, коју је изградио човек, тако да обе образују целину у којој је човек 

партнер. Дакле, тешко је направити оштру границу између природне и друштвене, 

културне околине, јер је човек, као партнер и стваралац, директно или индиректно, 

присутан и у једној и у другој (ботаничке баште, паркови, зоо-вртови и сл.). 

 

 

Доживљај природе – мотивација у процесу учења 

 

У педагошком наслеђу постоји низ концепција у којима се истиче значај учења 

у природном окружењу. Идеје о учењу у аутентичном природном амбијенту могу се 

наћи у делима Коменског (Comenius), Русоа (Rousseau), Песталоција (Pestalozzi), Дјуиа 

(Dewey), као и представника Валдорф педагогије, Декроли концепције, покрета Курта 

Хана (Kurt Hahn), као и у образовним концепцијама савремених теоретичара. Већина 

ових аутора наглашава значај природних потенцијала и указује на вишеструку 
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повезаност између природног контекста и процеса учења. Премда је улога и значај 

природних потенцијала у процесу учења изузетно велика, поједини аутори посебно 

указују на значај „доживљаја природе“ који оставља снажан утицај на дете и делује 

изразито мотивационо. Међутим, сам феномен доживљаја у процесу учења не мора 

бити искључиво везан за природно окружење, већ обухвата разноврсне ситуације и 

околности које се могу одвијати и у друштвеним амбијентима. Сходно томе, Линде 

(Linde) указује на универзалност доживљаја у коме се посебно издваја предмет 

доживљаја који може бити различит, од разноврсних објеката и појава у природи, до 

историјских локалитета и уметничких дела у музеју (Linde према Анђелковић; 

Станисављевић Петровић, 2013). На високу вредност доживљаја природе указују 

аутори наводећи да доживљај има  „наглашену примарну и врло свесну централну 

пажњу. Доживљај је испред мишљења, искуства и спознавања“ (Krajnčan, 2010). У том 

контексту, важна је доживљајна способност сваког појединца да се преда доживљају, 

што углавном захтева његову психичку, физичку и социјалну активност. 

Сматра се да је „природно окружење примарни, а самим тим и најадекватнији 

извор знања и повољно окружење за разноврсне педагошке активности” (Bognar, 

Matijević, 2005:302). Аутентичност извора сазнања и непосредан контакт с њима тешко 

могу заменити средства савремене информационе технологије, или било који други 

посредни извори сазнања. У прилог том ставу говори и схватање Кундачине (1998) да 

се „активности и непосредни контакт са животном средином не могу заменити 

адекватно ниједним другим извором знања” (Кундачина, 1998:86). Неформални 

контексти, посебно природа као контекст за учење и поучавање, омогућавају 

холистички приступ учењу и сазнавању, као и интердисциплинарност и 

мултидисциплинарност у сагледавању еколошких проблема, с нагласком на њихову 

целовитост. За разлику од простора у вртићу, у коме доминирају типични класични 

облици и методе рада, природни контекст нуди могућности за промоцију искуственог, 

ситуационог и кооперативног учења. Нови приступи процесу учења базирају се на 

значајној улози контекста, окружења у коме се одвија учење и стицање искустава деце. 

У том смислу, сматра се да „аутентичност природног амбијента чини наставну 

ситуацију која обилује могућностима за истраживање, решавање проблема и 

манипулацију различитим природним објектима”(Анђелковић, Станисављевић 

Петровић, 2012:58). Поред образовних ефеката учењем у природним контекстима се 

постижу и значајни васпитни ефекти, који се заснивају на стварању емоционалне везе 

деце и природе. У том процесу од изузетног је значаја дететов доживљај природне 

средине који је снажнији од апстрактних знања која се стичу на класичним 

активностима. Природну средину дете може доживети само ако се осећа као њен 

припадник, субјект (Кундачина, 1991). Доживљај природе посебно је значајан у делу 

естетског васпитања, јер је „жива природа непресушни извор и ослонац за остваривање 

естетских задатака, изражених у развијању естетских мерила о природним лепотама, 

неговању племенитих осећаја према природи и подстицању естетског ставаралаштва 

ученика” (Matović, 1991). 

Учење у природним контекстима је од изузетног значаја за еколошко 

васпитање, јер директно искуство са природом, утиче на лични доживљај еколошких 

проблема, а самим тим и на формирање афективног односа према животној средини. За 

формирање афективног односа према животној средини веома је значајно то колико 

појединац, на основу непосредног искуства, успешно перципира проблеме у свом 

ближем и ширем окружењу. Такво схватање фаворизује примену различитих 

стратегија рада и пружа подршку истраживању, пројектном раду, настави 

активностима усмереним на деловање. Тиме се још више потенцира наша основна 

идеја да природа као физички контекст за учење и поучавање треба да буде што више 
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заступљена у васпитно-образовном процесу, јер дете у аутентичном амбијенту 

(контексту) стиче знања, усваја ставове и развија проеколошко понашање. Премда 

резултати неких истраживања показују да су деца на старијим узрастима у просеку 

задовољна стањем животне средине, утврђено је да је њихов афективни однос у мањој 

мери резултат планских и реализованих активности вртића и школа. Разлог томе је 

делимично чињеница да у наставним програмима и уџбеницима доминирају циљеви и 

задаци који подстичу когнитивни развој, док се у настави истиче примена вербално-

текстуалних метода. У таквим оклностима актуелизује се питање значаја природе и 

њених потенцијала, који „представљају најдрагоценију лабораторију, а само 

посматрање активира већи број психичких функција као што су памћење, машта, 

емоционално доживљавање и сл.” (Србиновски, 2006:30). 

 

 

Холистички приступ учењу у природи 

 

У педагошкој теорији и пракси холистички приступ учењу и сазнавању у 

природним амбијентима има дугу традицију. Наиме, још су педагошки класици 

истицали значај учења „главом, срцем и руком“ (Pestalozzi), односно да је процес 

учења повезан са свим аспектима личности детета. Став да се у процес учења уносе и 

повезују различити елементи из окружења у коме се тај процес одвија, присутан је у 

педагошкој теорији и данас, посебно у теоријама које наглашавај значај контекста у 

процесу учења. Холистички приступ учењу подразумева уједињавање мисаоних 

елемената са елементима који се налазе у непосредној стварности, а које стичемо 

чулом додира, мириса, слуха, као и практичним деловањем, тј. манипулацијом 

предметима сазнања. У том контексту учење у природном окружењу има низ 

предности у односу на учење у вртићу, јер, између осталог, нуди 

интердисциплинарност и плурализам у приступу. У процесу учења холистички 

приступ се односи на повезаност и међусобну условљеност различитих аспеката учења, 

пре свега когнитивног и емоционално-афективног, с конкретним деловањем. 

Конкретно деловање обезбеђује акциону компоненту, која у повезаности с 

емоционално-афективном димензијом и мотивацијом, процесу учења пружа нови 

квалитет. Полазећи од става да учење „своје исходиште налази у затечености једним 

догађајем или једним стварним стањем” (Mikelskis, према: Andevski, Kundačina, 

2004:114), или да је учење условљено ситуацијом – ситуационо учење (Ивић и сар. 

2001), могуће је говорити о новим стратегијама учења и поучавања у аутентичном, 

природном окружењу, чији је циљ развој индивидуалног опажања, доживљавања, 

интересовања и компетенција. Целовито учење у природном окружењу омогућава 

развој различитих компетенција, које се заснивају на способности опажања и стицању 

непосредног, личног искуства у директном додиру са предметима и појавама из 

природе. Директан контакт са природом ствара простор за упознавање различитих 

природних феномена, појава, процеса који се могу сагледати у различитим 

димензијама и значењима. Деца у природном окружењу имају прилике да поједине 

природне феномене доживе кроз сопствена, лична искуства, што омогућава 

повезивање са свакодневним животним ситуацијама. Путем коришћења различитих 

метода деца опажају природу, њене појаве и процесе, посматрају и прате промене, 

проналазе проблеме и трагају за адекватним методама њиховог решавања. У таквим 

околностима, један исти проблем може имати више решења, што код деце развија 

мотивацију за истраживањем и дубљим проучавањем проблема, чиме се значајно утиче 

на схватање и разумевање природе и њених појава. Разноврсност окружења, могућност 

за опажање индиректне повезаности одређених појава и процеса, омогућавају да се код 
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деце развија приступ проблему из више перспектива, тј. свеобухватност и 

многостраност, сагледавање проблема с различитих гледишта, долажење до решења 

проблема на различите начине.  

На основу знања и искуства које стичу у локалним природним амбијентима деца 

боље схватају и разумеју глобалне проблеме и развој. Самим тим јача се акциона 

компонента, спремност деце за предузимање одређених акција, иницијативу која може 

бити како локалног тако и глобалног карактера. Акциона компонента је од посебног 

значаја за учење у природном окружењу, јер обухвата самостално деловање деце, при 

чему оно ангажује своје целокупне потенцијале, пре свега когнитивне и емоционалне. 

У процесу учења то подразумева активирање свих капацитета детета, уз примену 

разноврсних методичких приступа. У складу са тим истиче се значај активног учења и 

коришћења активних метода рада у реализацији васпитно-образовних активности у 

природи. Активне методе рада у природи имају за циљ развој способности 

јединственог мисаоног опажања и доживљавања, уједињавања различитих искуства и 

компетенција деце, чиме се остварује теза о холистичком учењу. Холистичко учење 

претпоставља «успостављање глобалних односа и повезаности» (Andevski, Kundačina, 

2004:44). 

Природно окружење ствара изузетне услове за развој холистичког приступа у 

образовању, односно у процесу учења. У природном амбијенту деца имају прилику да 

истражују, проналазе проблеме, анализирају, постављају хипотезе и на тај начин 

откривају како су различите појаве повезане. Природни амбијенти су по правилу пуни 

подстицаја, у њима се дете налази у мисаоно активном положају, у ситуацији да стално 

посматра, прати, експериментише, истражује, да описује, анализира, класификује и 

бележи своја запажања, што је битно различито у односу на активности које има у 

амбијенту вртића. Променљивост амбијента, прилика да се одређене појаве истражују 

у дужем временском периоду, ствара основу за сагледавање једне исте појаве са 

различитих становиша, у различитим околностима и појавним облицима, чиме се 

стварају услови за развој холистичког приступа, односно сагледавања појава и процеса 

у њиховој целовитости и међусобној повезаности. Природни амбијенти нуде изузетне 

услове за примену различих врста учења, пре свега ситуационог учења, искуственог 

учења, учења путем решавања проблема, кооперативног, сарадничког учења, 

интегисаног учења (Анђелковић, Станисављевић Петровић, 2012:55). Учење у 

природном окружењу омогућава вертикално и хоризонтално повезивање различитих 

области и примену активности усмерених на деловање, пројектни рад, као и примену 

разноврсних облика рада: тимски рад, рад у паровима, индивидуални рад.  

У новије време, под утицајем процеса глобализације све је присутнија 

тенденција преношења разноврсних активности вртића у неформалне, аутентичне 

контексте. У прилог томе наводи се да „аутентични контексти имају вишеструко 

корисно деловање у процесу учења: развој мотивације и природне радозналости 

детета; деловање на све аспекте развоја дечје личности; развој нових путева долажења 

до знања, и у том контексту коришћење нових метода; стицање функционалних, 

односно практично применљивих и трајних знања која деца стичу у контакту са 

непосредним окружењем” (Анђелковић, Станисављевић Петровић, 2012:53). 

 

Значај учења у природним амбијентима 

 

Учење у природним амбијентима има вишеструки значај како на ширем плану, у 

домену глобалних промена, тако и на ужем, у педагошком домену, у смислу развоја 
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личности, њене социјализације и васпитања. У том смислу, значај учења у природним 

амбијентима могуће је сагледати на више нивоа:  

 на глобалном нивоу;  

 на нивоу вртића и локалне средине  

 на индивидуалном, личном нивоу појединаца 

Посматрано са педагошког аспекта посебно се издваја значај учења у 

природним амбијентима у делу деконтекстуализације процеса учења, примени нових 

облика и стратегија учења, бољој припреми деце за живот у савременом друштву. У 

том делу може се говорити о иновирању васпитно-образовне праксе увођењем таквих 

облика васпитно-образовног рада који се реализују у аутентичним амбијентима, а који 

доприносе квалитативним променама у вртићу. Тиме се на непосредан начин 

иницирају промене везане за водеће актере процеса предшколског васпитања и 

образовања – децу и васпитаче. Наиме, сам амбијент својим карактеристикама и 

образовним потенцијалима, флексибилнија организација активности и тематски 

приступ, иницирају не само промену у улогама деце, већ и промене у улогама 

васпитача. Припремање и организација активности ван вртића захтева од васпитача 

организаторске, менаџерске способности. Сарадња с другим васпитачима, партнерима 

из локалне заједнице, стручњацима различитих профила, као и укључивање родитеља у 

све фазе рада изван вртића, тражи од васпитача развијене комуникацијске вештине и 

вештине рада у тиму. Избор амбијента, контекста, избор стратегија и облика рада, 

стварање позитивне климе и атмосфере, такође ставља васпитаче пред нове изазове. 

Флексибилност васпитача, спремност на промене и прилагођавање активности 

конкретним потребама деце и условима које нуди амбијент, доприносе квалитетнијем 

приступу у васпитно-образовном раду. 

На личном нивоу појединца, учење у аутентичним природним амбијентима има 

вишеструку педагошку вредност. Сматра се да учење у природном амбијенту, у 

непосредном контакту с природом, посебно млађим узрастима, пружа огромне 

могућности за конструкцију система знања и искустава. Природни амбијенти у 

процесу учења пружају значајан допринос развоју свих аспектата детета, како у делу 

образовног, тако и у делу васпитног деловања. Учење у природним амбијентима 

заснива се на поставкама холистичког приступа, у коме се негује комплетно 

ангажовање дететових капацитета у проучавању процеса и појава. Целокупно 

ангажовање дететових потенцијала у активностима у природи утиче на развој свих 

аспеката личности. У том смислу, природно окружење омогућава да се теме из 

различитих области сагледају са различитих становишта, чиме се код детета развијају 

способности за различите приступе у решавању проблема, иницијативност, 

самосталност. Природни контекст отвара простор да деца уче путем личног делања, 

односно кроз сопствену активност, у додиру са предметима из непосредног окружења. 

Учење путем деловања има низ предности у односу на «књишко учење», почев од 

мотивације до директног контакта са предметима сазнања. У природном окружењу 

омогућава се повезивање дететових искустава и знања са ситуацијама из реалног 

живота, што је значајно са аспекта развоја компетенција неопходних за живот у 

савременом друштву. Непосредни контакт са природним објектима, појавама, 

процесима чини природу примарним, а самим тим и најдекватнијим извором сазанања, 

који је тешко заменити средствима савремене информационе технологије.  

Учење у природним амбијентима доприноси осамостаљивању деце и развоју 

креативних потенцијала. У природном окружењу деца имају прилике да вежбају и уче 

самостално, да решавају проблеме, постављају питања и активно, кроз радне 

активности, траже одговор. На тај начин отвара се перспектива да деца усвајају нова 

знања, стичу нова искуства која су применљива у различитим животним ситуацијама. 
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Природни амбијенти чине идеалан оквир за развој еколошке свести. У њима дете 

еколошке проблеме сагледава интердисциплинарно, у сталном мењању и зависности 

од других појава и процеса (економских, друштвених, техничких, образовних). 

Васпитно-образовне активности у природном окружењу детета омогућавају 

сагледавање повезаности између различитих природних појава и процеса међу којима, 

на први поглед, не постоје заједничке додирне тачке. Деца на тај начин схватају значај 

међусобне повезаности многих процеса и појава с којима се сусрећу у стварном, 

реалном животу, што из скученог простора у радној соби у којој се уче садржаји 

појединачних области, често нису у могућности да остваре. Увођењем природних 

контекста и савременог интердисциплинарног приступа у постојећу еколошку 

васпитно-образовну праксу може се знатно утицати на осавремењивање и иновирање 

постојећих еколошких активности. 

Природа нуди значајне потенцијале за реализацију разноврсних васпитно-

образовних активности. Кроз директан контакт са предметима из природе деца могу да 

спроводе различите сазнајне активности, попут посматрања, мерења, упоређивања, 

сакупљања материјала из природе, решавања проблемских задатака, уочавања узрочно 

последичних веза које владају у природи. Такве активности може обогатити присуство 

различитих стручњака: еколога, биолога, зоолога, географа, ботаничара, који својим 

стручним знањима доприносе да искуства и сазнања деце стечена у природи остану у 

трајном сећању. Контакти са стручњацима различитих профила у природном 

окружењу код деце стварају нове подстицаје за изучавање природе и њених феномена, 

схватање и разумевање међусобне повезаности човека и природе, као и 

интердисциплинарном сагледавању животне средине. У том смислу, реализација 

васпитно-образовних активности у природним амбијентима може значајно допринети 

популаризацији и промоцији заштите и очувања животне средине, чиме се данас баве 

многе организације и институције у свету. 

 

 

Закључак 

 

Познато је да природа као контекст за учење пружа изезетне могућности да деца 

искуствено, у додиру са предметима и појавама из природе, стичу знања и развијају 

ставове везане за проеколошко понашање. Холистички приступ у васпитно-образовном 

раду у савременој пракси отвара перспективу за поновно успостављање партнерства 

између човека и природе које се сагледава у њиховој међусобној повезаности и 

условљености. Учење засновано на холистичким принципима у природним 

амбијентима налази свој потпуни значај и смисао. У том погледу, вртић има значајан 

задатак да део васпитно-образовних активности реализује ван радних соба, што се у 

реалној васпитно-образовној пракси може остварити на различите начине, кроз 

разноврсне садржаје и у аутентичним природним амбијентима. 

Учење у природном окружењу посебно је значајно са аспекта мотивације деце, 

јер сам доживљај природе, непосредан контакт са појавама и процесима у природном 

окружењу представља неисцрпан извор сазнања и развоја интересовања младих за 

проучавање природних феномена. За разлику од простора вртића, у коме најчешће 

доминирају класични облици и методе рада, природа као контекст за учење нуди 

могућности за примену искуственог, ситуационог и кооперативног учења – односно 

нових приступа и стратегија у процесу учења. Сам природни амбијент са својим 

карактеристикама пружа могућности за самостално истраживање, тимско решавање 

проблема, посматрање и анализу појава и процеса у природи. Знања стечена у вртићу 
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обогаћују се применом различитих стратегија на којима се базира рад деце на 

пројектима и друге активности. 

Основна идеја овог рада је да се укаже на значајне потенцијале природе као 

физичког контекста за учење у циљу што веће заступљености природних амбијента у 

процесу предшколског васпитања и образовања. Искуства из досадашње праксе указују 

да природни амбијенти још увек нису у довољној мери заступљени у предшколском 

васпитању и образовању, за разлику од искустава која на том плану имају развијеније 

земље. У том погледу, у нашим вртићима неопходне су промене које би биле усмерене 

ка већем коришћењу природних ресурса у процесу васпитно-образовних активности и 

обезбеђивању услова за развој учења заснованог на холистичким принципима. 
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HOLISTIC APPROACH TO THE PROCESS OF LEARNING OF PRE-

SCHOOL CHILDREN IN A NATURAL ENVIRONMENT 

 

Abstract: From the standpoint of a holistic approach the paper considers the potentials of 

natural environments in the process of learning of pre-school children. Natural environment 

in the process of acquiring knowledge plays a significant role, because it possesses the 

potential to open the space for modernisation of educational work, as well as for the 

application of different learning strategies which differ from the fixed, traditional ones. 

Learning in a natural environment offers the possibility of improving and innovating 

educational activities with a more frequent use of situational and experiential learning, as 

well as an opportunity for the development of cooperative learning, which is significant for 

achieving educational goals. The natural contexts offer ideal opportunities for the 

development of integrated learning, where a special role is assigned to the experience of 

nature which is an irreplaceable motivational factor. In this region natural environment is still 

insufficiently used in the process of learning, especially in the part of formal education. 

Hence, it is the intention of the author to point to their potentials for the purpose of their use 

in the field of education. 

Key words: holistic approach, natural environment, experience of nature, learning 
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УТИЦАЈ ХОЛИСТИЧКИХ УВЕРЕЊА ВАСПИТАЧА НА ИЗБОР 

ИГРЕ У ВРТИЋУ 

 
Сажетак: Игра представља средишњу и доминантну активност у васпитно-образовном 

раду са децом предшколског узраста. Помоћу игре могуће је у великој мери утицати на 

целокупни, односно холистички развој деце, и тиме током предшколског периода 

поставити темеље њиховог даљег развоја.  

У раду се разматра повезаност између холистичких уверења васпитача и најчешћих 

избора врсте игре која се посматра као као окосница васпитно-образовног процеса у 

предшколској установи и подршка холистичког развоја деце. Истраживање којим су 

обухваћени васпитачи на територији града Ниша (N=150) показало је да постоји 

повезаност између холистичких уверења васпитача и избора игара у васпитно-

образовном процесу. Такође, добијени су статистички значајни резултати између 

дужине радног стажа наставника и мишљења о значају и могућности примене 

компјутерских и видео игара у процесу холистичког развоја деце.  

Кључне речи: холистички развој, врсте игара, васпитачи  

 

 

Увод 

 

У савременој предшколској педагогији, након бројних емпиријских и 

теоријских истраживања, постоји много различитих приступа игри, али исто тако не 

постоји јединствена дефиниција дечје игре. Велики број аутора (Копас-Вукашиновић, 

2007:455-469; Копас-Вукашиновић, 2006:174-189; Слуњски и Љубетић, 2014:127-141; 

Јурчевић-Лозанчић, 2014:81-93) игру перципира као слободну, мотивисану активност 

детета, са изузетном васпитно-образовном вредношћу. 

Слуњски и Љубетић (2014), Мрњаус (2014), Петровска, Сивевска и Цацков 

(2013) и Минић (2011:71-82) наводе да су многобројни аутори препознали значајан 

утицај играња детета, како на укупан развој тако и на одређене сегменте тог развоја. 

Наведене особености игре чине игру неизоставним делом холистичког приступа у 

оквиру кога се акценат ставља на целовит развој свих сегмената личности детета. Игра 

сама по себи мотивише дете да активно учествује у неким активностима (Лазић, 2014). 

Управо због тога, програмска концепција предшколског васпитања и образовања 

темељи се на идеји „да дете кроз игру учи, учећи се игра, и на такав начин израста у 

активно и креативно биће“ (Копас-Вукашиновић, 2006:174-189). Игра потенцијално 

може водити ка конструисању све сложенијих облика знања, вештина и разумевања, 

нарочито у когнитивним и друштвеним доменима развоја личности (Wood, 2008:30). 

Вредност игре је препозната и наглашена и у Стратегији развоја образовања у 

Србији до 2020. године, у којој стоји да је неопходно „стварање добрих услова за 

слободну игру и игру усмерену ка учењу, као развојно најзначајнији облик активности 

деце предшколског узраста“.  

Пошто је игра најдоминантнија васпитно-образовна активност у вртићу коју 

одликује мноштво могућности и потенцијала, потребно је пажљиво организовати и 

       372.382-053.4  

       373.211.24 

       373.2.022 
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осмислити саму концепцију игре, како би она сама подстицала развој детета, с обзиром 

на то да долази од детета као његов слободан избор (Слуњски и Љубетић, 2014).  

Задњих деценија се све више говори и наглашава могућност примене 

информационе и рачунарске технологије у раду са децом предшколског узраста, како 

би се истовремено ишло у корак са технолошким развојем, али и иновирао васпитно-

образовни рад, те побољшао, односно, подигао на квалитативно виши ниво 

(Анђелковић, 2008; Лазић, 2014). Резултат тога је појава нових, савремених игара 

(компјутерских, видео-игара), које се јављају као епилог напредовања науке и 

технологије и резултат захтева новог времена, које као предиктор живота и рада 

поставља овладавање технологијом.  

Као најважнији носиоци и организатори васпитно-образовног процеса у вртићу, 

од којих у бити зависи да ли ће и на који начин васпитно-образовни рад у вртићу бити 

иновиран, наводе се управо васпитачи (Јурчевић-Лозанчић, 2014:81-93).  

Копас-Вукашиновић (2006) наводи да улога одраслог у игри подразумева пре 

свега усмеравање, помоћ и подршку сваком детету, у складу са узрасним и 

психофизичким специфичностима, самог детета. Игра не подразумева спровођење 

планова одраслих са децом, већ је полазна основа саме организације игре могућности 

избора, преговарања и заједничке разраде (Крњаја, 2012:251-267).  

Управо у поменутом контексту, применом информационе технологије у вртићу 

директно се утиче како на подизање квалитета рада васпитно-образовног процеса и на 

иновативност и компетентност самих васпитача, тако и на подстицање свих аспеката 

развоја детета (когнитивни, физички, социјално-емоционални, развој комуникације и 

стваралаштва, морални) (Анђелковић, 2008; Петровска, Сивевска, Цацков, 2013). 

Лазић (2014) наводи да деца приликом коришћења компјутерских игара врло 

рано откривају узрочно-последичне односе својих акција, те на тај начин брже памте, 

уче и усмеравају своју пажњу на активност којом се баве.  

Полазна основа овог рада је да се пажљивом применом компјутерских и видео 

игага, у васпитно-образовном раду у вртићу може у великој мери утицати на развој 

свих аспеката личности детета, чиме се на прави начин искоришћавају предности 

савремене информационе технологије. Истовремено, избегавају се недостаци који могу 

настати услед неадекватног, самосталног коришћења информационе технологије од 

стране деце. На тај начин се уз адекватно васпитно-образовно деловање васпитача, 

подстиче холистички развој деце у вртићу, али се и прате савремени трендови и 

достигнућа научно-технолошке револуције. 

 

Методологија истраживања 

 

Од васпитача, као носиоца васпитно-образовног рада у предшколској установи 

очекује се иновативни, креативни и инвентивни приступ који подразумева стварање 

могућности и ситуација које обезбеђују развој свих потенцијала детета. Пошто 

прихватање и дисеминација иновација у великој мери зависи од уверења васпитача, 

проблем истраживања усмерен је на испитивање: Да ли холистичка уверења 

васпитача утичу на избор игре у вртићу и одабир савремених компјутерских игара 

наспрам традиционалних? 

Циљем истраживања жели се утврдити да ли холистичка уверења васпитача 

утичу на избор и примену одређених врста игара, односно да ли постоји доследност у 

најчешћим изборима врсте игара, са посебним освртом на начин перципирања 

компјутерских и видео игара од стране васпитача у односу на њихова холистичка 

уверења. 

Општа хипотеза истраживања гласи: 
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Претпоставља се да холистичка уверења васпитача утичу на избор игре у 

вртићу. 

Посебне хипотезе истраживања гласе: 

1. Претпоставља се да васпитачи имају позитивна схватања и ставове о 

холистичком приступу у васпитању.  

2. Претпоставља се да постоји статистички значајна разлика између нивоа 

стручне спреме васпитача и перцепције примене одређених врста игара.  

3. Претпоставља се да постоји статистички значајна разлика између дужине 

радног стажа васпитача и перцепције примене одређених врста игара.  

Независне варијабле које су коришћене у истраживању су дужина радног стажа, 

у оквиру које имамо четири категорије испитаника (до 5 година, од 6 до 10 година, од 

11 до 20 година, више од 20 година радног стажа) и ниво стручне спреме, у оквиру које 

имамо три категорије испитаника (завршена виша школа за образовање васпитача, 

завршена висока школа струковних студија и завршене основне академске студије за 

образовање васпитача).  

Узорак чине васпитачи Предшколске установе „Пчелица“ у Нишу (N=150). 

Узорак је пригодан и изабран са циљем уједначавања испитаника по варијабли дужина 

радног стажа у највећој могућој мери, као и по варијабли ниво стручне спреме. У 

оквиру дужине радног стажа, уједначене су две најудаљеније групе испитаника (до 5 

година и више од 20 година), да би се увидело да ли постоји статистички значајна 

разлика између ове две најудаљеније групе испитаника, по дужини радног стажа.  

 

 Структура узорка је следећа: 

 
Дужина радног стажа Фреквенција Проценат (%) 

 
 

до 5 год. 

 
 

40 

 
 

26.7 % 

од 6 до 10 год. 35 23.3 % 

од 11 до 20 год. 35 23.3 % 

више од 20 год. 40 26.7 % 

Укупно 150 100 % 

Табела 1: Структура испитаника по дужини радног стажа 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Табела 2: Структура испитаника по нивоу стручне спреме 
 

Инструмент који је коришћен је петостепена скала процене, конструисана за 

потребе овог истраживања. Поузданост скале је мерена Кронбах Aлфа коефицијентом 

(α = 0.741). Добијена вредност Кронбах Алфа коефицијента представља прихватљиву 

поузданост. 

Резултати истраживања са дискусијом 
 

Да би се увидело да ли постоји статистички значајна разлика између 

холистичких уверења васпитача и избора игре у вртићу, са посебним освртом на 

преферирање савремених, компјутерских и видео игара, од стране васпитача, а у 

Ниво стручне спреме Фреквенција Проценат (%) 

Виша шк. за обр. васп. 50 33.3 % 

Висока шк. стр. студија 50 33.3 % 

Основне акад. ст. за обр. 

васп. 

50 33.3 % 

Укупно 150 100 % 
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контексту њихових холистичких уверења, сабрани су скорови на скали процене која се 

односила на холистичка уверења васпитача, као и на скали процене која је имала за 

циљ испитивање мишљења васпитача о примени компјутерских и видео игара у 

процесима предшколског васпитања и образовања. Добијени су следећи резултати: 

 
 

 
N Мин. Макс. M SD 

Холистичка уверења 150 1 0 5.90 2.21 

Табела 3: Варијабла холистичка уверења 

 

 
 

 
N Мин. Макс. M SD 

Комп. системи у вртићу 150 4 20 12.66 4.33 

Табела 4: Варијабла примена компјутерских система у вртићу 

 
У табели 3 и 4 приказане су аритметичке средине и стандардне девијације 

варијабли које су конструисане сабирањем скорова на скалама процене. На основу 

добијених средњих вредности, можемо видети да су у позитивнијој мери вредновани 

холистички ставови од стране васпитача, у односу на примену компјутерских система 

у вртићу (компјутерских и видео игара, као и образовних софтвера за учење и развој 

деце предшколског узраста). Овакви резултати показују да код васпитача и даље 

постоји одређена врста отпора према увођењу и коришћењу компјутерских система у 

вртићу. Као једна од претпоставки зашто је то тако може се навести то што васпитачи 

вероватно у већој мери опажају штетност компјутерских и видео игара, него њихову 

образовну корист. Међутим, 
а
Крњаја (2012:251-267) наводи конкретан пример у коме 

стоји да у оквиру игре „Црви“, у којој црви пуцају једни на друге, а освајање поена 

зависи од броја убијених црва, одрасли нису чак ни покушали да наведеној видео игри 

приђу кроз могућност конструкције коауторског простора и покрену дискусију са 

децом о томе да ли је исправно и етички убијати црве. Васптачи, али и родитељи на тај 

начин могу остварити значајну васпитну функцију.  

Уместо дискусије о корисности са једне, односно штетности примене 

компјутера у вртићу са друге стране, потребно је ставити значајан акценат на 

образовни потенцијал компјутера у предшколској установи. (
б
Крњаја, 2012). Савремене 

друштвене промене намећу потребу за развијањем образовног потенцијала компјутера 

у вртићу на начин који ће омогућити напредовање и развој детета у складу са 

холистичким концептом и иновирање целокупног васпитно-образовног рада у вртићу. 

Потребно је прецизно дефинисати шта желимо да дете усвоји уз помоћ компјутера и 

пажљивом применом обучити дете за коришћење компјутера као средства, а не циља.  

 

Табела 5: Корелације између холистичких уверења и опажања значаја и корисности савремени игара у раду 

**Корелација је значајна на нивоу 0.01 

 

 

 

 

Примена компјутерских система у вртићу 

Холистичка уверења васпитача 0.003** 



                                                                                                                                                                                  

27 

 

Израчунавањем Пирсоновог коефицијента корелације, добијена је статистички 

значајна корелација између холистичких уверења васпитача и перципирања примене 

компјутерских система у вртићу. Наиме, код васпитача који у већој мери преферирају 

холистички концепт, присутније је позитивније опажање и вредновање компјутерских 

стема у васпитно-образовном процесу у вртићу, чиме је почетна хипотеза рада 

потврђена.  

 

У оквиру скале која се односила на испитивање холистичких уверења 

васпитача, испитаници су високо вредновали одређене тврдње. Наиме, тврдњу која 

гласи да је пажљиво одабраним и примењеним васпитним поступцима могуће 

развијати све аспекте дечје личности, 99.3 % испитаника је високо вредновало, 

односно, углавном или у потпуности изразило сагласност са тврдњом. Такође, 80 % 

испитаника сматра да је васпитно-образовни рад у вртићу потребно усмерити ка 

холистичком приступу развоја детета.  

 

Анализом степена слагања испитаника са холистичким уверењима у односу на 

ниво стручне спреме добијена је статистички значајна разлика у оквиру тврдњи. 

Наиме, у оквиру тврдње која гласи да је пажљиво одабраним и примењеним васпитним 

поступцима могуће развијати све аспекте дечје личности, у односу на ниво стручне 

спреме испитаника f тест износи 5.984, значајност p износи 0.003, што указује на 

постојање статистички значајне разлике на нивоу значајности од 0.01.  

 

У оквиру тврдње која се односи на то да је васпитно-образовни рад у вртићу 

потребно усмерити ка холистичком приступу развоја детета, у односу на ниво стручне 

спреме испитаника f тест износи 10.682, значајност p износи 0.000, и значајан је на 

нивоу значајности од 0.01. 

 

Код тврдње која гласи: Холистички концепт васпитања сматрам кључном 

окосницом у даљем развоју предшколског васпитања и образовања, на основу 

вредности аритметичких средина и стандардних девијација, можемо закључити да 

имамо знатно позитивније вредновање тврдње од стране испитаника који су завршили 

основне академске студије у односу на испитанике који су завршили вишу школу за 

образовање васпитача. У оквиру наведене тврдње, у односу на ниво стручне спреме 

испитаника, f тест износи 10.561, значајност p износи 0.000, и значајан је на нивоу 

значајности од 0.01. 

 

Када је реч о примени игре у вртићу, 96 % испитаника је одговорило да редовно 

и плански спроводи дидактичке игре. Међутим, 75.3 % испитаника у току игре увек 

користи већ направљене материјале и средства, као и помоћне реквизите у играма.  

 

Када је реч о примени компјутерских система у вртићу, одговори васпитача 

указују на постојање опречних ставова, али су генерално ниже вредноване тврдње које 

се односе на примену компјутера, рачунарских софтвера и видео игара у образовном 

процесу у вртићу. Детаљнији резултати су дати у табели 6. 
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Табела 6: Мишљења васпитача о примени компјутерских система у васпитно-образовном раду у вртићу 

 

Из приказане табеле, можемо видети да је 57.3 % испитаника у потпуности или 

углавном сагласно са тврдњом да примена компјутера у вртићу може дати веома 

велике резултате у целокупном развоју детета. Међутим, више од половине испитаника 

(52 %) није сагласно са тврдњом да би деца требало да се играју видео играма, јер оне 

подстичу њихов развој. Проценат од 40.6 % испитаника није сагласан са тврдњом да се 

пажљивом применом компјутерских игара обезбеђује више користи него штете у 

развоју детета. Приликом анализе резултата, у односу на ниво стручне спреме, 

добијени су следећи подаци, приказани у табели 6.1. 

 

ТВРДЊЕ N 

Уопште се 

не слажем 

 

 

Више се не слажем, 

него што се слажем 

 

Неодлучан/

на сам 

 

Углавном 

се слажем 

 

У потпуности  

се слажем 

 

M SD 

Примена компјутера у вртићу 

може дати веома велике 

резултате у целокупном развоју 

детета 

150 
7 30 27 56 30 

3.48 1.15 

4.7 % 20 % 18 % 37.3 % 20  % 

Рачунарски софтвери, 

конструисани у складу са 

индивидуалним потребама деце 

могу подстицати њихов 

целовити развој 

150 

12 30 26 52 30 

3.38 1.23 

8 % 20 % 17.3 % 34.7 % 20 % 

Сматрам да деца треба да се 

играју видео играма, јер оне 

подстичу њихов развој 
150 

26 52 32 24 16 

2.68 1.23 

17.3 % 34.7 % 21.3 % 16 % 10.7 % 

Пажљивом применом 

компјутерских игара обезбеђује 

се више користи, него штете у 

развоју детета 

150 

14 47 24 38 27 

3.11 1.28 

9.3 % 31.3 % 16 % 25.3 % 18 % 
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Табела  6.1 Анализа степена слагања испитаника у односу на ниво стручне спреме 

**Разлика је значајна на нивоу 0.01 
 

 

Из приказане табеле можемо видети да је код свих тврдњи у оквиру ове 

субскале нађена статистички значајна разлика у односу на степен студија испитаника. 

Вредности f теста су значајне на нивоу значајности од 0.01.  

 

Уочљиво је да су испитаници који су завршили највиши ступањ образовања 

(основне академске студије) позитивније вредновали приказане тврдње у односу на 

своје колеге који су завршили вишу или високу школу. Дакле, ови испитаници су 

отворенији и спремнији за прихватање иновација у васпитно-образовном раду у 

вртићу, што представља свакако један од услова дисеминације иновација.  

 

Приликом анализирања добијених резултата у односу на дужину радног стања, 

добијене су статистички значајне разлике у одговорима испитаника у односу на 

припадност одређеној категорији варијабле. Резултати су приказани у табели 6.2.  

 

ТВРДЊЕ Ниво стручне спреме M SD F-test p 

Примена компјутера у вртићу 

може дати веома велике 

резултате у целокупном 

развоју детета 

Виша шк. за обр. васп.  3.22 0.97 

8.320 0.000** 

Висока шк. стр. ст. 3.22 1.21 

Осн. акад. ст. за обр. васп.  4.00 1.10 

Укупно 3.48 1.15 

Рачунарски софтвери, 

конструисани у складу са 

индивидуалним потребама 

деце могу подстицати њихов 

целовити развој 

Виша шк. за обр. васп.  3.02 1.03 

5.683 0.004** 

Висока шк. стр. ст. 3.32 1.31 

Осн. акад. ст. за обр. васп.  3.82 1.22 

Укупно 3.38 1.23 

Сматрам да деца треба да се 

играју видео играма, јер оне 

подстичу њихов развој 

Виша шк. за обр. васп.  2.18 0.94 

10.947 0.000** 
Висока шк. стр. ст. 2.60 1.14 

Осн. акад. ст. за обр. васп.  3.26 1.36 

Укупно 2.68 1.23 

Пажљивом применом 

компјутерских игара се 

обезбеђује више користи, него 

штете у развоју детета 

Виша шк. за обр. васп.  2.56 1.01 

14.102 0.000** 

Висока шк. стр. ст. 2.98 1.30 

Осн. акад. ст. за обр. васп.  3.80 1.22 

Укупно 3.11 1.28 



                                                                                                                                                                                  

30 

 

 

 

 
Табела 6.2 Анализа степена слагања испитаника у односу на дужину радног стажа 

**Разлика је значајна на нивоу 0.01 

 

 

У оквиру приказане табеле можемо видети да је статистички значајна разлика 

добијена у оквиру све четири тврдње анализиране субскале, у односу на дужину радног 

стажа. Евидентно је да постоји разлика у ставовима васпитача у односу на дужину 

радног стажа. Наиме, васпитачи са различитим дужинама радног стажа (више од 20 и 

до 5 или од 6 до 20) у највећем броју случајева испољавају разлике и варијације у 

одговорима. Кроз приказ Бонферони теста, у напредној табели, можемо увидети 

између којих група испитаника постоје статистички значајне разлике.  

ТВРДЊЕ Дужина радног стажа M SD F-test p 

Примена компјутера у вртићу 

може дати веома велике 

резултате у целокупном 

развоју детета 

до 5 год. 3.75 1.19 

5.465 

 

0.001** 

 

од 6 до 10 год. 3.68 1.18 

од 11 до 20 год. 3.65 1.02 

више од 20 год. 2.87 1.01 

Укупно 3.48 1.15 

Рачунарски софтвери, 

конструисани у складу са 

индивидуалним потребама 

деце могу подстицати њихов 

целовити развој 

до 5 год. 3.60 1.29 

4.273 0.006** 

од 6 до 10 год. 3.71 1.29 

од 11 до 20 год. 3.45 1.14 

више од 20 год. 2.82 1.03 

Укупно 3.38 1.23 

Сматрам да деца треба да се 

играју видео играма, јер оне 

подстичу њихов развој 

до 5 год. 3.05 1.44 

 

4.884 

 

0.003** 

од 6 до 10 год. 2.91 1.29 

од 11 до 20 год. 2.68 1.02 

више од 20 год. 2.10 0.92 

Укупно 2.68 1.23 

 

Пажљивом применом 

компјутерских игара се 

обезбеђује више користи, него 

штете у развоју детета 

до 5 год. 3.35 1.44 

 

5.914 

 

0.001** 

од 6 до 10 год. 3.48 1.26 

од 11 до 20 год. 3.25 1.19 

више од 20 год. 2.42 .95 

Укупно 3.11 1.28 



                                                                                                                                                                                  

31 

 

 

 
Табела 6.3: Мултипла компарација-Бонферони тест (разлике између група испитаника, у односу на варијаблу дужина 

радног стажа 

**Разлика је значајна на нивоу 0.01 

*Разлика је значајна на нивоу 0.05 

 

 

Закључна разматрања 

 

Како са једне стране холистички концепт представља једну од темељнијих 

одредница предшколског васпитања и образовања у будућности, док научно-

технолошка револуција, у погледу компјутерских система узима све више примата у 

животу и раду људи, потребно је ускладити све ове аспекте у јединствен систем. 

Наиме, како је у будућности потребно истовремено, кроз призму холистичког концепта 

утицати и на развој свих аспеката личности детета, тако је потребно и осавременити 

васпитно-образовни рад у вртићу, кроз дисеминацију иновација. Важна карика у свему 

томе су васпитачи. Од њих зависи да ли ће се и на који начин искористити предности 

одређене иновације, односно, да ли ће је користити у свом раду или не, уколико се од 

њих то не захтева. Истраживање је показало да васпитачи и даље имају у великој мери 

отпор према примени компјутерских система у вртићу. Пошто је почетни циљ 

истраживања био испитати да ли постоји повезаност између холистичких уверења 

васпитача и перципирања одређених игара, са акцентом на компјутерске и видео игре, 

као и на рачунарске софтвере, истраживањем је нађена статистички значајна 

Зависна варијабла (I) дуж. радног стажа (J) дуж. радног стажа Средња разлика 
Стандардна 
грешка 

Sig. 

95% Интервал поузданости 

Доња граница 
Горња 
граница 

примена компјутера  

у вртићу 
до 5 год. од 6 до 10 год. .06429 .25650 1.000 -.6218 .7503 

од 11 до 20 год. .09286 .25650 1.000 -.5932 .7789 

више од 20 год. .87500** .24780 .003 .2122 1.5378 

од 6 до 10 год. дo 5 год. -.06429 .25650 1.000 -.7503 .6218 

oд 11 дo 20 год. .02857 .26491 1.000 -.6800 .7371 

више oд 20 год. .81071* .25650 .011 .1247 1.4968 

oд 11 дo 20 гoд. дo 5 гoд. -.09286 .25650 1.000 -.7789 .5932 

oд 6 дo 10 гoд -.02857 .26491 1.000 -.7371 .6800 

више oд 20 гoд. .78214* .25650 .016 .0961 1.4682 

више oд 20 гoд. дo 5 гoд. -.87500** .24780 .003 -1.5378 -.2122 

oд 6 дo 10 гoд. -.81071* .25650 .011 -1.4968 -.1247 

oд 11 дo 20 гoд. -.78214* .25650 .016 -1.4682 -.0961 

рачунарски софтвери 

 у вртићу 
дo 5 год. oд 6 дo 10 гoд. -.11429 .27706 1.000 -.8553 .6268 

oд 11 дo 20 гoд. .14286 .27706 1.000 -.5982 .8839 

вишe oд 20 гoд. .77500* .26767 .026 .0591 1.4909 

oд 6 дo 10 гoд. дo 5 гoд. .11429 .27706 1.000 -.6268 .8553 

oд 11 дo 20 гoд. .25714 .28615 1.000 -.5082 1.0225 

вишe od 20 год. .88929* .27706 .010 .1482 1.6303 

oд 11 дo 20 гoд. дo 5 год. -.14286 .27706 1.000 -.8839 .5982 

oд 6 дo 10 год. -.25714 .28615 1.000 -1.0225 .5082 

више oд 20 год. .63214 .27706 .144 -.1089 1.3732 

вишe oд 20 год. дo 5 год. -.77500* .26767 .026 -1.4909 -.0591 

oд 6 дo 10 год. -.88929* .27706 .010 -1.6303 -.1482 

oд 11 дo 20 гoд. -.63214 .27706 .144 -1.3732 .1089 
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повезаност, између ове две варијабле, добијене сабирањем скорова на субскалама 

процене. Тиме је општа хипотеза истраживања потврђена. Такође, добијена је 

статистички значајна разлика у оквиру тврдњи које се односе на примену 

компјутерских система у вртићу и нивоа стручне спреме, као једне, односно, дужине 

радног стажа, као друге варијабле. Испитаници са завршеним основним академским 

студијама, и са мањом дужином радног стажа (до 5 година и од 6 до 10 година) 

позитивније вреднују примену рачунарских софтвера, компјутерских и видео игара, у 

вртићу, односно, уочавају предности њихове примене.  

Одреднице холистичког концепта су у великој мери позитивно вредноване, од 

стране испитаника, у односу на одреднице које се односе на примену савремених 

игара. Резултати су показали да испитаници високо вреднују традиционалне дечје игре 

које редовно спроводе у вртићу, али ниже вреднују предности и могућности 

савремених игара (компјутерских и видео игара) у вртићу. Чини се да су васпитачи 

доста скептични када су савремене игре у питању. Управо због тога је кроз различите 

облике образовања и примере добре праксе потребно васпитачима указати на 

образовне могућности и предности тих игара, како би се фокус усмерио ка 

искоришћавању предности и отклањању недостатака савремене образовне технологије, 

у вртићима, чиме би се утицало на целокупни развој детета, у складу са холистичким 

концептом. 
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THE INFLUENCE OF THE HOLISTIC BELIEFS OF PRE-SCHOOL 

TEACHERS OVER THE CHOICE OF PLAY IN KINDERGARTENS 
 

Abstract: A children´s play is the central and dominant activity in the process of pre-school 

education and upringing. By using play it is possible to influence the overall, i.e. holistic 

development of children, and thus lay the foundations of their further development during the 

pre-school period. The paper considers a correlation between the holistic beliefs of pre-school 

teachers and the most common choice of play which is observed as a backbone of educational 

processes in pre-school institutions and a support for a holistic development of children. The 

research, which included pre-school teachers on the territory of the city of Niš (N=150) 

showed that there was a correlation between the holistic beliefs of pre-school teachers and the 

choice of play in the educational process. Likewise, there is a statistically significant 

correlation between the length of teachers´ service and the opinions on the significance and 

the possibilities of applying computer and video games in the process of a holistic 

development of children.  

Key words: holistic development, type of play, pre-school teacher 
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ТАКТИЛНИ ДОЖИВЉАЈ КАО НАСТАВНО СРЕДСТВО И 

ИСКУСТВЕНИ ОБРАЗАЦ СЛЕПЕ И СЛАБОВИДЕ ДЕЦЕ 

ПРЕДШКОЛСКОГ УЗРАСТА 

 

Сажетак: Визуелне информације играју есенцијалну улогу у планирању и вршењу 

самовољних мануелних радњи, ово искуство је нарочито карактеристично током 

развоја и фаза учења код детета предшколског узраста. Уколико је чуло вида 

искључено из овог искуственог процеса неопходно је прилагодити непосредно 

окружење тако да деца са визуелним дисабилитетом имају мноштво изазова која се 

ослањају на остала чула, поготово тактилном. Овом приликом осмишљен је пројекат 

којим је пружен разлог слепој и слабовидој деци да се укључе у социјалну структуру, 

"уђу" у институцију културе (конкретно музеј) и на тај начин учествују, доживе и 

перципирају макар један сегмент сталне поставке Народног музеја у Зрењанину. За 

овај пројекат припремљене су четири скулптуре одливене у бронзи које ће, осим као 

визуелни подстицај, служити и као скулптуре за додиривање. Одушевљење слепе и 

слабовиде деце која су учествовала у овом пројекту јасно говори о њиховој 

спремности, жељи и потреби за новим, нестандардним наставним средствима која ће 

им помоћи да унапреде квалитет свог социјалног, културног и интимно-емотивног 

живота. 

Кључне речи: слепа деца, слабовида деца, предшколски узраст, арт терапија, учење у 

музеју, дидактички материјал, наставна средства 

 

 

Увод 

 

 Овај рад представља јуначки покушај пружања разлога слепој и слабовидој деци 

да уђу у музеј као институцију културе. У оквиру сталне поставке Народног музеја у 

Зрењанину постављена је скулптура за додиривање одливена у бронзи. На тај начин 

омогућили смо једном потпуно новом сегменту популације да активно буду укључени 

у социјални и културни контекст, њима до сада непознат. 

Приликом интеракције са околином сви сензорни модалитети су активни ради 

примања информације. Реакције се фокусирају на (1) дескрипцију сензорног 

доживљаја, (2) идентификацију објекта, (3) дескрипцију асоцијације и сећања 

повезаних са искуством. Током опсервирања окружења користимо сва чула симултано. 

Када говоримо о прикупљању информација из непосредне околине ради препознавања 

и идентификације одређених облика ослањамо се на чуло вида и чуло додира који су 

најдетаљнији у овом случају. Такође, евоцирање успомена непосредно је везано за 

визуелне као и тактилне сензације, асоцијације на одређене особе и остале асоцијације 

са осталим искуствима. Вид је, чини се, приоритетан у односу на додир због брзине 

којом се информација обрађује. Вид је доминантан у одређивању искустава животних 

ситуација (Hendrik N.Ј. & Schifferstein, 2005). 

       376.1-056.262-053.4 

       373.2-056.262-053.4  
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Визуелне информације играју есенцијалну улогу у планирању и вршењу 

самовољних мануелних радњи. Oво искуство нарочито je карактеристично током 

развоја и фаза учења код детета предшколског узраста (Cox & Smitsman, 2006a,b; 

Reimer, Cox, Boonstra, & Smits-Engelsman, 2008; Tröster, 1993; Von Hofsten, 2002). 

Уметност је један од најмоћнијих начина самоизражавања. Уметност преноси 

информације, поруке и одражава емотивне ситуације и перспективе. Уметност 

манипулише различитим материјалима и облицима и ствара потпуно нова решења 

стављајући их у један потпуно другачији контекст. Многи материјали у различитим 

комбинацијама могу се користити при креирању уметничке форме, што нам јасно 

наговештава да уметничка форма може садржати различите дескриптивне квалитете: 

визуелне као што су боја, просторност, облик, величина и карактеристике које 

доживљавамо чулом додира, или кинестетичким искуством као што су: чврстина, 

температура објекта (топло или хладно), квалитет површине (текстура), тежина. 

Генерално, боја је ликовни елемент, неправедно најзаступљенији у пракси ликовно 

васпитно-образовног процеса деце редовне популације која немају сметњи са чулом 

вида. Боја сасвим сигурно није примарна у сагледавању карактера или емотивном 

доживљавању објекта код слепе деце. За њих су текстура као квалитет површине и 

тежина као својство материјала приоритетне у доживљавању одређеног објекта. 

Као методичко средство или као терапијска активност, ликовно васпитање 

пружа слепој деци бољи квалитет живота на исти начин као деци која немају проблема 

са овим чулом. Ликовне активности су саставни сегмент процеса учења код деце, јер 

развијају дететово дивергентно, креативно мишљење, подстичу и повезују перцептивне 

способности, координацију главе и тела (руке). 

Деца без визуелних дисабилитета током реализације ликовних активности, у 

склопу плана и програма у оквиру васпитно-образовног система, имају на располагању 

широк дијапазон ликовних подручја које обрађују. Слепа деца су делимично 

искључена из реализовања визуелних ликовних категорија. Њихово ангажовање своди 

се на активности које су повезане са аудитивним искуствима, ритмом и основним 

савладавањем простора који их окружује.  

 

 

Хаптичко искуство 

 

 Хаптичка перцепција укључује везе између додира и покрета, у зависности од 

скелетних мишића и развоја, као и усмеравање у спацијалним процесима који се 

односе на визију у нормалном развоју.  

Раздвајамо две форме сагледавања карактеристика објекта приликом његовог 

тактилног доживљавања. Прва се тиче одређивања или препознавања материјализације 

објекта (храпавост, тврдоћа, топлина, препознавање самог материјала и друго, а друга 

се тиче његове просторности, односно запремине коју заузима, величине, квалитета 

форме (да ли је строго геометризована, аморфна, оштра или обла и др.), тежине и др. 

На тај начин, особе са умањеним визуелним способностима формирају одређену базу 

података која носи информације о карактеру непосредног окружења и све те 

информације састављају у једну целину која чини одређено искуство. Дакле, што је 

веће тактилно искуство, веће је животно искуство особе, а то води ка побољшању 

квалитета живота. 

У смислу додира, разликују се два подсистема (R. Schellingerhout et al., 1998): 

1. Кожни систем омогућава свесност промена у стимулацији површинским 

слојевима коже путем рецептора у самој кожи повезаних са нервним системом. 
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2. Кинестетички систем обезбеђује посматрачу свесносту о статичној или 

динамичној поставци тела у односу на долазну информацију смештену у мишићима, 

кожи и зглобовима.  

У слободном просторном кретању, позиција руке углавном је дефинисана 

кинестетичком информацијом. Међутим, сасвим је другачија ситуација када се рука 

креће по површини одређеног предмета. У овом случају активирана су оба подсистема. 

На основу нашег знања о постојању ова два подсистема, логична је претпоставка да је 

при додиривању одређене површине просторно позиционирање руке углавном 

дефинисано кинестетичким изворима информација, док је стимулација на 

површинском слоју коже дефинисана карактеристикама саме површине-текстуре.  

 

 

 
Прилог 1. 

Фотографија додиривања скулптуре приликом презентовања скулптуре јавности 
 

 
Прилог 2. Фотографија додиривања скулптуре приликом презентовања скулптуре јавности 
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Доживљавање својства материјала осталим чулима 

 

 Поред чула додира, приликом доживљавања објекта, слепој деци су на 

располагању и остала чула која могу да допринесу формирању представе одређеног 

објекта. Користећи чуло слуха особа може да чује резонантно својство одређеног 

материјала (бронза звони, дрво има тупи звук...). Чуло мириса омогућава особи да по 

мирису препозна материјал чак и ако га још увек није додирнула или куцнула да би му 

чула звук.  

Комфор који пружа чуло вида веома је скроман доживљај својства одређеног 

материјала. Слепе особе поседују много више информација о одређеном материјалу за 

разлику од особа које немају проблема са чулом вида. 

 

 

Закључак 

 

 Одушевљење слепе и слабовиде деце која су учествовала у овом пројекту јасно 

говори о њиховој спремности, жељи и потреби за новим, нестандардним наставним 

средствима која ће им помоћи да унапреде квалитет свог социјалног, културног и 

интимно-емотивног живота.  

Константно истраживање, усмеравање мисли и деловања води нас ка 

поступцима којима бисмо могли да обезбедимо потпуно ново окружење које би 

требало да буде подстицајно и чулно стимулативно. За сада је простор који нам пружа 

музеј сасвим довољан. Међутим, ускоро би то могле да буду предшколске установе, 

школе па чак и дечји сопствени домови. У сваком случају, планирамо да наставимо да 

се бавимо процесом оплемењивања окружења у складу са потребама особа са 

визуелним дисабилитетом. 

Приликом презентовања јавности, „Скулптура за додиривање“ изазвала је 

непредвидиво интересовање свих узраста, чак и оних посетилаца без визуелних 

дисабилитета. У разговору са присутнима дошли смо до податка да апсолутно нико од 

присутних никада није додирнуо нити један артефакт приликом ранијих посета 

музејима. Ово, практично ново, искуство посетилаца показало нам је да постоји један 

потпуно нови простор у оквиру предшколске педагогије којим бисмо могли убудуће да 

се позабавимо. 
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TACTILE EXPERIENCE AS A TEACHING TOOL AND AN 

EXPERIENTIAL FORM OF BLIND AND VISUALLY IMPAIRED 

PRE-SCHOOL CHILDREN 

 

Abstract: Visual information play an essential role in planning and implementation of 

autonomous manual actions. This experience is especially characteristic during the 

development and learning phases of a pre-school child. Should eyesight be excluded from 

this experiential process it would be necessary to make adjustments with regards to the 

surrounding environment in order to provide the children with visual disability with 

multitudes of challenges which rely on other senses, especially on the tactile one. 

Accordingly, a project has been developed the aim of which was to motivate the blind and 

visually impaired children to engage in the society, to "enter" the institutions of culture, 

museums in particular, and thus participate in the perception and experience of at least one 

segment of the permanent exhibition. Four sculptures cast in bronze have been prepared for 

this project, and aside from a visual stimulus, they also serve as sculptures intended to be 

touched. The delight of the blind and visually impaired children who participated in this 

project clearly indicates their willingness, desire and need for new, atypical learning 

techniques which would help them improve the quality of their social and intimate life. 

Keywords: blind children, visually impaired children, pre-school age, art therapy, learning in 

museums, learning materials, teaching aids 
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УЛОГА АКТИВНОСТИ МОНТЕСОРИ МЕТОДА У 

ОРГАНИЗАЦИЈИ ПРАКТИЧНОГ ЖИВОТА У РАЗВОЈУ 

ПРЕДШКОЛСКЕ ДЕЦЕ: АДАПТАЦИЈА МОНТЕСОРИ МЕТОДЕ У 

УСЛОВИМА ГЛОБАЛИЗАЦИЈЕ1
 

 
Сажетак: У раду су разматрани значај и улога примене Монтесори метода за 

организацију практичног живота у процесу дечјег развоја и учења како у оквиру 

стицања додатних вештина васпитача тако и у испитивању могућности које се 

применом Монтесори метода отварају у систему организације васпитно-образовних 

активности са децом предшколског узраста. Полази се од теоријског оквира који 

указује на едукативан карактер активности Монтесори метода, затим циљева и свих 

сегментата Општих основа предшколског програма Републике Србије оријентисаних 

на хуманистичко схватање дететове природе и његовог физичког и духовног развоја, 

као и важност примене педагошке концепције Марије Монтесори у условима 

глобализације у српском друштву. Монтесори програм, као један од учесталијих 

програма рада са децом предшколског узраста у свету, претрпео је бројне адаптације у 

складу са потребама српског друштва које се убрзано реформише и у раду се 

емпиријским налазом потврђује заинтересованост васпитача за примену овог метода у 

раду са децом предшколског узраста, али и наводе препреке за увођење истог. 

Истраживање је спроведено 2013. године у Предшколској установи „Наше дете“ у 

Врању, на узорку од 110 васпитача. У дискусији резултата истиче се и одредница 

испитиваних васпитача да су деца вредност сама по себи, да у себи носе развојне 

потенцијале и да се вежбе за практичан живот адаптирају као активности између игре и 

учења. Учење за практични живот кроз игру на предшколском узрасту омогућава и 

олакшава постепени прелазак из предшколског у школски развојни период, слободно и 

креативно изражавање и развој дечјих потенцијала. Добијени резултати су показали да 

примена Монтесори метода има велики значај у креирању практичног живота деце 

(према мишљењу васпитача). Потврђен је значај улоге Монтесори метода која је 

садржана у ефикасној организацији практичног живота у контексту хуманистичког 

схватања дететове природе и његовог физичког и духовног развоја. Применом 

Монтесори метода, по мишљењима васпитача, увелико би се унапредио дечији развој и 

учење.  

Кључне речи: практичан живот, развој предшколске деце, предшколски  период, 

Монтесори метод, савремено друштво.  

 

                                                 
1
 Припремљено у оквиру пројекта Одрживост идентитета Срба и националних мањина у пограничним 

општинама источне и југоисточне Србије (179013), који се изводи на Универзитету у Нишу – 

Машински факултет, а финансира га Министарство просвете, науке и технолошког развоја Републике 

Србије. 

        374.4МОНТЕСОРИ   

        373.2.022 

        

 

mailto:danijelavranje@gmail.com/draganaj.971@gmail.com


                                                                                                                                                                                  

40 

 

Уместо увода 

 

Познато је да глобализација није само економски, већ и савремени друштвени и 

културни феномен који интезнивно мења изглед савремених токова друштвеног 

живота уопште (Гиденс, 2003). Она се, у најширем смислу речи, односи на експанзију 

глобалних веза и обухвата више великих процеса. Многи аутори у вишеструко 

противуречном феномену глобалног друштва (Мучибабић, 2010:11), кроз економски, 

културни, комуникацијски и технолошки процес приближавања и прожимања нација и 

цивилизација, виде решење свих проблема савременог човека и човечанства (Печујлић, 

2002, Милановић 2006). Сама идеја универзалне цивилизације имплицира културно 

заједништво човечанства и све веће прихватање заједничких вредности, веровања, 

праксе и институција од стране људи широм планете (Hantington, 1998). Промишљања 

овог хуманијег лица глобализацијске друштвене стварности треба да укажу, на макро и 

микро нивоу сваке земље, на смернице обезбеђивања бољих услова живота, културне 

сарадње и друштвене интеграције. У том смислу, кроз призму савремених релација 

према феномену образовања – профилисања једне нове логике третирања образовања и 

науке као најмоћнијег ресурса укупног друштвеног развоја, посебна пажња се 

посвећује могућности европских интеграција кроз образовање и с циљем подизања 

квалитета образовања. Најзначајније специфичности васпитно-образовног система у 

Србији недвосмислено су огледало свеукупних друштвених кретања. Она се као 

последице стварања „новог светског поретка“ и транзицијских процеса друштва 

посредно одражавају и на предшколство, делујући на концепт образовања у целини јер 

„...упоредо са глобализацијом друштва, са стварањем „светског друштва“... долази до 

глобализације образовања“ (Марковић, 1999:25). Она нужно детерминише такве 

промене у сфери образовања којима се жели ухватити корак са развојем савременог 

друштва. Другачија улога појединца у друштву и другачији систем вредности значајно 

утичу и на концепт васпитања и образовања. Дакле, васпитно-образовни систем у 

Србији као један од генеришућих фактора развоја друштва неопходно је непрекидно 

усавршавати, јер је евидентан све већи дисконтинуитет између садржаја усвојених у 

предшколској установи и ван ње, теорије и праксе. С обзиром на то да су људски 

ресурси најважнији сегмент у функционисању сваког система, па и васпитно-

образовних, неопходно је посебну пажњу посветити образовању оних који треба друге 

да образују. Због тога је образовање и професионални развој васпитача перманентно 

актуелно питање сваке земље која тежи квалитетном образовном систему. Савремени 

токови и тенденције у образовању васпитача усмерени су ка подизању његовог 

квалитета и хармонизацији система образовања у европским земљама. И у Србији се 

последњих десетак година чине изузетни напори да се, увођењем европске образовне 

димензије, побољша образовање и усавршавање васпитача, као императив 

квалитетнијег васпитно-образовног процеса у предшколским установама. 

 

Теоријска подлога 

 

У складу са хуманистичким схватањем људске природе, Каменов истиче да се 

„на дете гледа као на носиоца добра које треба учврстити, пре свега добрим примерима 

и пружањем прилика да то добро у себи изрази кроз одговарајућа дела.“ 

(Каменoв,1997:11)  

Дете се схвата као активно биће са великим развојним потенцијалима у чијем су 

му остваривању потребни помоћ, подршка и подстицај како би се правилно развијало и 

оспособљавало за живот и равноправно учествовало у друштвеној средини. Дете у 

васпитно–образовном процесу није пасивни објекат који обрађују одрасли. Дете увек 
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има свој део иницијативе у том процесу која се заснива на радозналости као природној 

тежњи да све схвати, проба, упозна и научи. Осим тога, код њега је присутна сопствена 

мотивација за развој која се огледа у пријемчивости детета за оне утицаје из средине 

који иду у сусрет његовим развојним и личним потребама, али и затворености за оне 

који му не одговарају. Као активан учесник интеракције са физичком и комуникације 

са социјалном стварношћу дете бира, прерађује и задржава у свом позитивном 

искуству само оно што одговара његовим потребама и могућностима. У сваком 

случају, оно је у стању да открива, ствара и разумно одлучује о многим значајним 

стварима уз извесну помоћ, подршку и усмеравање од стране одраслог. Улога одраслог 

јесте да доведе дете у додир са садржајима из културе, прилагоди их дечјим 

могућностима, уклони препреке његовој активности, охрабри га по потреби и 

комуницира са њиме. Све то треба да се обезбеди у оквиру институционалног 

предшколског васпитања и образовања. „Предшколско васпитање је формативни 

процес којим се на узрастима од рођења детета до његовог поласка у школу, бӯде и 

актуелизују његови психофизички потенцијали, подстичу и усмеравају позитивне 

тенденције које се испоље у развоју, задовољавају дечје потребе као сталан извор 

развојних могућности и стварају услови за што боље и успешније изражавање и 

коришћење ових могућности за постизање све виших нивоа у способностима, 

проширивање и усавршавање искуства, изграђивање вољно-карактерних особина и 

ставова, оплемењивање емоција и мењање понашања детета, односно, оформљивање и 

развијање свих позитивних својстава његове личности“ (Правилник о oпштим 

oсновама предшколског програма, 2006:85 ). Уколико предшколска установа не ради 

на томе да се од најранијег детињства формирају позитивна својства личности, ни у 

једном узрасту касније неће се толико постићи као у овом периоду. Могућности да се 

формирају све позитивне особине личности, да дете буде активан учесник у процесу 

учења и развоја, пружа Монтесори метод који указује на значај и важност реализације 

вежби из пет области васпитно образовног рада за ефикаснију организацију 

практичног живота детета. Као што и сама Марија Монтесори истиче да се „у 

средишту Монтесори педагогије налази дете“ (Бедросиан, 2011:4), самим тим и 

Монтесори педагогија полази од потреба детета. Полазећи од становишта да је „свако 

дете драгоцена, јединствена личност, која се развија у складу са својим капацитетима и 

својим ритмом“, (Здравковић, Д. и Јовановић, Д. 2012:531). Марија Монтесори је 

осмислила метод где дете радећи са посебно осмишљеним дидактичким матетријалом 

усавршава све способности које су му потребне за бољу организацију практичног 

живота у будућности.  

Што се тиче образовања, у Општим основама предшколског програма се наводи 

да је то „сегмент васпитног процеса којим се подстичу и усмеравају све врсте дечјих 

сазнајних активности којима се стиче, усавршава, уобличава и проширује искуство 

деце и преносе им се одабрана сазнања која је човечанство током свога развоја 

прикупило и структуирало у областима науке, технике, рада, производње, уметности и 

друштвених односа. Њиме се задовољава основна дечија потреба за интеракцију и 

успешно укључивање у своју околину, што је условљено изграђивањем, увежбавањем 

и унапређивањем одговарајућих вештина и физичких, сазнајних, афективних и 

социјалних способности потребних за сналажење и деловање у њој.“(Правилник о 

oпштим oсновама предшколског програма, 2006: 85) 

Како би се задовољили ови захтеви, потребно је да се васпитно-образовни 

процес оплемени садржајима који указују на едукативан карактер и развој 

самосталности, што ће утицати на бољу организацију у практичном животу сваког 

детета. 
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Имајући у виду да је општи циљ предшколског образовања „целовит развој 

укупних потенцијала детета и напредовање у сваком од његових аспеката, уз 

проширивање, односно, квалитативно усавршавање оних домена које је већ освојило“ 

(Правилник о oпштим oсновама предшколског програма, 2006:95) може се истаћи да се 

управо Монтесори методом он може и остварити, јер се у процесу дечјег развоја и 

учења пружа подстицај како би се унапредили сви аспекти дечјег развоја, првенствено 

когнитивни. 

Један од посебних циљева предшколског образовања, према Општим основама 

предшколског програма, јесте и припрема детета за полазак у школу и представља 

процес који се одвија током читавог предшколског периода у оквиру подстицања 

општег развоја детета. „Припрема за школу није издвојен сегмент деловања на дете већ 

подразумева свеобухватнији приступ од подучавања и непосредне припреме за читање 

и писање. Ова припрема треба да омогући разноврсне прилике за сусрет детета са 

добро пробраним узорком подстицаја из физичког и социјалног окружења, за слободно 

испробавање својих нарастајућих моћи и активно упознавање света око себе, других 

људи и самога себе.“ (Правилник о општим основама предшколског програма, 

2006:111). Имајући у виду ову чињеницу Марија Монтесори је посебан значај давала 

овом циљу где је кроз посебно осмишљене садржаје и активности у потпуности 

задовољила потребе друштва што потврђује и став Милана Матијевића који је у својој 

књизи Алтернативне школе навео да „првих година деца често похађају неку 

Монтесори школу, после прелазе у било коју државну школу. Не само да нису уочене 

никакве посебне тешкоће приликом таквих прелаза, већ су Монтесори ученици касније 

показивали већи степен самосталности и сналажљивости“ (Матијевић, 2001:41). 

Да би се указало на важност и значај концепције Монтесори образовања, 

неопходно је истаћи да овај метод у потпуности уважава дечју индивидуалност и од ње 

полази. Концепција метода указује на предности самомотивације и јединствену дечју 

способност саморазвоја и усавршавања личних способности. Успостављајући лични 

темпо рада и откривајући нове садржаје дете утврђује оно што је већ научило 

понављањем вежби уз унутрашњи осећај успеха. На овај начин доприноси се развоју 

све већег самопоуздања и самопоштовања код деце. У Монтесори окружењу деца се 

уче самодисциплини, развијању конструктивног односа према другима и поштовању 

других особа и њихових права, што омогућује поштовање тих истих права када су они 

у питању. Концепција Монтесори метода омогућава деци да у потпуности користе и 

развијају своје потенцијале у процесу учења и развоја. Навике, вештине и знања које 

дете кроз Монтесори метод усвоји помажу му да пажљивије запажа, да се боље 

концентрише, да буде ефикасније и да се лакше сналази у новим ситуацијама. 

„Монтесори деца су необично прилагодљива с обзиром да су од најранијих дана 

охрабривана да доносе одлуке, лако решавају проблеме, умеју да праве избор и добро 

организују своје време. Ова деца су охрабривана да размењују своје идеје, да 

расправљају о свом раду са другима и тако развијају добре способности комуникације“ 

(Матијевић,2001:42). Применом метода Марије Монтесори учинио би се велики корак 

ка остваривању циљева холистичког развоја детета, јер смо сви свесни чињенице да 

наш систем не функционише на адекватан начин, што доказују многа истраживања. 

Заправо, и сама Марија Монтесори истакла је да морамо „сваком детету пружити 

шансу да испуни своје потенцијале и постане независна, сигурна и избалансирана 

индивидуа“ (Montessori,1971:17), па би се применом Монтесори метода, а нарочито 

индивиудализованим радом и адекватним стратегијама учења, допринети да се свака 

индивидуа развија на најбољи могући начин. Опште је прихваћено да свако дете усваја 

знања и вештине које не остају само на теоријском нивоу, већ и на практичном. За 

разлику од планирања које је прописано Општим основама предшколског програма, у 
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Монтесори педагогији дата је много већа слобода васпитачима који као основ за 

израду свих врста планова могу узимати првенствено дете као индивидуу и његове 

унутрашње потребе. 

 

Реформисање васпитно-образовног система у условима глобализације 

 

У развијеним друштвима, са богатом образовном традицијом, заједнички и 

јединствени програм рада у систему предшколског васпитања и образовања не постоји. 

Свака земља која брине о васпитању и образовању младих нараштаја формира 

васпитно-образовни систем на најбољи могући начин. Tежиште сваке образовне 

реформе мора бити развитак људске личности. У средишту васпитно-образовног 

процеса налази се дете које се социјализује и едукује. Његовo усавршавање не постиже 

се искључиво на универзитету, већ тај процес започиње одмах по рођењу, а 

најинтезивније га остварује током првих шест година живота.  

Пратећи реформе у осталим деловима друштва, промене настају и у васпитно-

образовном процесу. Дакле, научно-технолошки развој и живот уопште захтевају од 

васпитно-образовног система да се мења, што изазива „сукоб између потреба друштва 

које непрестано врши притисак на школу и предшколство и унутрашњих жеља које 

делују у правцу формирања конзервативних односа у школи па напетост постаје 

нарочито уочљива кад оба развоја не теку више ни приближно паралелно." 

(Вилотијевић, 2009:722). Сам васпитно–образовни систем може остати у стабилном 

стању једино у случају да у току реформе долази до малих промена и модификација 

како би могао да добро функционише. Осим програма васпитно-образовног рада и 

васпитно-образовног програма које прописују државне институције, предшколске и 

школске установе израђују планове који се заснивају на алтернативним методама 

развоја дечје личности. Најзаступљенији међу њима је Монтесори програм за децу 

предшколског узраста. Поред Италије, Монтесори установе отварају се у Швајцарској, 

где замењују Фребелове дечје вртове. После првог светског рата педагошки систем 

Марије Монтесори постао је популаран не само у Европи, већ и у Америци, Азији, 

Северној Африци, Новом Зеланду и на Јави. У Историји васпитања (2005) Стојана 

Ценића, наводи се да је крајем 20. века  на простору Немачке радило око 320 

предшколских установа и око 160 школа по методу Марије Монтесори (Ценић, 

2005:270), а исти од осамдесетих година доживљава процват и на ширим присторима 

Балкана. 

Наглашавамо да се у оквиру Стратегије развоја образовања у Србији до 2020. 

године, издваја и „мисија система образовања у Републици Србији у 21. веку да 

осигура основни темељ живота и развоја сваког појединца, друштва и државе 

заснованог на знању.“(Sl. glasnik RS br. 107/2012.). Деца предшколског узраста 

интензивно се физички развијају, повећава се број социјалних интеракција, способна су 

да истражују, уочавају, експериментишу и тако утичу на свој когнитивни и социјални 

развој. Децу би требало подстакнути на то да вербално изражавају идеје, да процењују 

одлуке, да планирају, решавају проблеме и предвиђају исходе. Савремене тенденције у 

васпитно-образовном систему, потребе данашње породице, брзи технолошки напредак 

и потреба за што ранијим укључивањем у токове друштвеног живота, условљавају и 

потребу за иновирањем постојећег васпитно-образовног система. Аутори овог текста 

су мишљења да би примена програма алтернативних педагошких концепција у великој 

мери утицала на унапређење васпитно-образовног рада, а самим тим и на 

прилагођавање потребама друштвене заједнице. Неопходне су и промене у самој 

спремности институција које се баве васпитањем и образовањем на иновације. Сама 

примена елемената алтернативних педагошких концепција у савременом васпитно-
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образовном систему захтева промене и у курикулуму, школовању васпитача и 

наставника, методологији рада и промене у ставовима васпитача и наставника. 

Идеално је да се све те промене одиграју, пре укључивања деце у овај процес. Пратећи 

реформске процесе образовања у Европи, у Србији је 1996. године дефинисана 

Национална хуманистичка концепција предшколског васпитања и образовања. 

Основна обележја ових реформи су: интегрални приступ у коме се наглашавају 

образовни аспекти у оквиру холистичког приступа и отворени систем образовања у 

коме се дете и установа схватају као отворени системи васпитања и образовања. 
Савремена проучавања примене Монтесори програма у свету нас јасно наводе 

на уочавање савремених схватања о развоју детета у релевантним наукама, као и у 

освешћивању карактеристика нашег реалног животног контекста. То нам помаже у 

одређивању јасних праваца деловања и доношења мудрих одлука у процесу 

укорењивања  Монтесори идеје на нашим просторима. Професионална посвећеност 

наших Монтесори васпитача и специјалиста Монтесори педагогије, непрестано 

преиспитивање, рефлексије, стварају енергију за премошћавање тешкоћа. 

 

 

Методологија и резултати истраживања 

 

Обавили смо истраживање у циљу дефинисања значаја и улоге активности 

Монтесори метода за организацију практичног живота у процесу дечјег развоја и 

учења и њене динамике како у оквиру планирања предшколског васпитања и 

образовања тако и у оквиру могућности које се применом Монтесори метода отварају у 

систему активности са децом предшколског узраста. Истраживање је спроведено у 

периоду од 10. до 20. јуна 2013. године. У истраживању је учествовало 110 васпитача и 

медицинских сестара-васпитача Предшколске установе „Наше дете“ у Врању. 

Добијени подаци ће бити тумачени у контексту даље анализе примене Монтесори 

метода у васпитно-образовном раду са децом предшколског узраста, као и ефикасније 

организације практичног живота у периоду раног детињства. Предмет овог 

истраживања је примена Монтесори метода у функцији организације практичног 

живота детета. Циљ истраживања је да се испитају мишљења васпитача и 

медицинских сестара-васпитача о примени вежби и активности Монтесори метода у 

раду са децом ради што ефикасније организације практичног живота у процесу раног 

дечијег развоја и учења, из визуре непосредног рада са децом у условима предшколске 

установе. Задаци истраживања су да се утврде разлике у мишљењима о примени 

Монтесори метода у вртићу и његовом значају за смисленију организацију практичног 

живота; да се утврде разлике у мишљењима васпитача о утицају породице као важног 

предуслова за успешну примену Монтесори метода; да се утврде разлике у 

мишљењима васпитача о едукацији васпитача у области Монтесори метода рада у 

функцији боље организације практичног живота деце; да се утврде разлике у 

мишљењима васпитача о улози вежби из области практичног живота у функцији 

подстицања дечијег развоја и учења. Као независна варијабла јавља се програм 

Монтесори васпитања и образовања у контексту организације васпитно-образовног 

рада према Општим основама предшколског програма. Зависне варијабле јављају се 

кроз мишљења васпитача који реализују васпитно-образовни рад, а у погледу 

заинтересованости за примену Монтесори метода и позитиван утицају породице, боље 

организације парактичног живота код деце, о едукацији васпитача и улози вежби из 

области практичног живота у функцији подстицања дечијег развоја и учења. Основна 

хипотеза од које се пошло садржана је у претпоставци да постоје јасне разлике у 

мишљењима васпитача о значају Монтесори метода за практичан живот деце у раном 
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детињству и примени у васпитно-образовном раду са децом, у односу на степен 

образовања васпитача. Посебне хипотезе овог истраживања су: да постоје јасне 

разлике у мишљењима васпитача о примени Монтесори метода у вртићу и његовом 

значају за смисленију организацију слободних активности у односу на степен 

образовања васпитача; да постоје разлике у мишљењима васпитача о утицају породице 

као важног предуслова за успешну примену Монтесори метода у односу на степен 

образовања васпитача; да постоје разлике у мишљењима васпитача о едукацији у 

области Монтесори метода у функцији боље организације парактичног живота код 

деце у односу на степен образовања васпитача; да постоје разлике у мишљењима 

васпитача о улози вежби из области практичног живота у функцији подстицања дечјег 

развоја и учења у односу на степен образовања. Подаци су прикупљени техником 

анкетирања, а инструмент је прилагођен као Упитник за васпитаче и медицинске 

сестре-васпитаче и конструисан за потребе овог истраживања. Упитник је састављен 

од неколико сетова питања, а за потребе овог рада одабрали смо из сваког сета питања 

по једно за анализу и интерпретацију ради закључивања правилности које смо 

емпиријским налазом доказали. Тако сумирани подаци уз пратећу евиденцију о 

разликама у мишљењима могу послужити за упоређивање и израчунавање процента, на 

основу којих се могу дати оцене стања и предлога мера. У обради добијених података, 

коришћен је процентни рачун и χ² тест. 

 

Емпиријски налаз 

 

Сведоци смо реформских процеса васпитања и образовања у новом таласу 

модернизације Србије који је практично започет 1996. године дефинисањем 

Националне хуманистичке концепције предшколског васпитања и образовања 

(Марковић,2006). Основна обележја актуелних реформи у Србији су: интегрални 

приступ у коме се наглашавају образовни аспекти у оквиру холистичког приступа и 

отворени систем образовања у ком се дете и установа схватају као отворени системи 

васпитања и образовања. Када говоримо о едукативном карактеру предшколске 

установе, неопходно је истаћи улогу васпитача као битног чиниоца у процесу 

васпитно-образовног рада који има задатак да омогући деци да непосредно стичу 

знања кроз истраживање, експериментисање и непосредно закључивање. Међутим, 

постоје и отпори променама међу васпитачима у циљу стицања посебних компетенција 

васпитача, као и недостатак мотивације за додатним усавршавањима и едукацијама. 

Интересовале су нас карактеристике (квалитативне и квантитативне) васпитача који су 

показали заинтересованост за примену Монтесори метода у свом васпитно-образовном 

раду са децом и њихова процена значаја Монтесори метода за практичан живот и рад 

деце у раном детињству. 
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Да ли је, по Вашем мишљењу, 

примена Монтесори метода 

значајна за практичан живот 

деце и да ли сте 

заинтересовани да је 

реализујете? 

Степен образовања 

Укупно % 
Средња стручна 

спрема  

Виша стручна 

спрема  

Висока стручна 

спрема  

Да 8 66.67% 59 73.75% 12 66.67% 79 71.82% 

Не 1 8.33% 11 13.75% 4 22.22% 16 14.55% 

Неопредељен 3 25.00% 10 12.50% 2 11.11% 15 13.64% 

Укупно 12 100.00% 80 100.00% 18 100.00% 110 100.00% 

Табела 1: Да ли је по Вашем мишљењу, примена Монтесори метода значајна за практичан живот  деце и да ли сте заинтересовани 

да је реализујете? 
(табела контигенције 3х3, χ²= 2,5312, α=0.05,df=4, χ²α,df= 9.488, C=0.15) 

 

На постављено питање: да ли је, по Вашем мишљењу, примена Монтесори 

метода значајна за практичан живот деце и да ли сте заинтересовани да је 

реализујете? добијена вредност Хи квадрат теста χ²= 2,5312, уз вероватноћу до α=0.05, 

степен слободе df=4, веома је далеко од граничне вредности χ²α,df= 9.488, па можемо 

закључити да, независно од степена образовања испитаника, у све три групе постоји 

јако изражена заинтересованост за примену Монтесори метода, без статистички 

заначајне разлике између група. То потврђује и веома мала вредност коефицијента 

контигенције C=0.15. Полазећи од задатка да се утврди да ли постоји разлика у 

мишљењима између васпитача, зависно од степена образовања, о томе да ли постоји 

заинтересованост за применоу Монтесори метода и да ли је овај метод значајан за 

практичан живот деце, на основу добијених резултата може се рећи да се хипотеза, која 

гласи да постоје разлике у мишљењима васпитача у односу на степен образовања 

одбацује, а прихвата се алтернатива да нема разлике у мишљењима васпитача о 

заинтересованости за примену Монтесори метода и значају за практичан живот деце 

предшколског узраста. Иако су резултати показали да постоји мотивација код 

васпитача за примену Монтесори метода, занимљив је податак да су испитаници са 

средњом стручном спремом (25%), тачно једна четвртина, били неопредељени и 

управо су они потенцијални полазници у едукацијама када се ради о овој алтернативној 

педагогији. Сматрамо такође да ће се испитаници са вишом (12.50%) и високом 

стручном спремом (11.11%), који су били неопредељени по овом питању, у већој мери 

бити мотивисани за напредовање и едуковање како би у свом раду примењивали 

Монтесори метод.  

Табела 2: Да ли су по Вашем мишљењу  породични  услови васпитања деце, важан предуслов за успешну примену Монтесори 

метода? (табела контигенције 5х3, χ²= 10,7497, α=0.05,df=12, χ²α,df= 21.026, C=0.21) 
 

 

Да ли су по Вашем мишљењу 

породични услови васпитања 

деце, важан предуслов за 

успешну примену Монтесори 

метода? 

Степен стручне спреме 

У
к

у
п

н
о
 

% 

Средња стручна 

спрема  Виша стручна спрема  

Висока стручна 

спрема   

У великој мери су важни 6 54.55% 50 61.73% 13 72.22% 69    62.73% 

Важни су али не и пресудни 1 9.09% 24 29.63% 9 50.00% 34 30.91% 

Врло мало су важни 5 45.45% 34 41.98% 10 55.56% 49 44.55% 

Уопште нису важни  5 45.45% 37 45.68% 8 44.44% 50 45.45% 

Неопредељен 6 54.55% 17 20.99% 2 11.11% 25 22.73% 

Укупно од 12   од 80   од 18   од 110   
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На постављено питање: да ли су, по Вашем мишљењу, породични услови 

васпитања деце важан предуслов за успешну примену Монтесори метода?, 

испитаници свих група су се у великој већини опредељивали за одговоре да су 

породични услови васпитања у великој мери важни за успешну примену Монтесори 

метода, а добијени резултат Хи квадрат теста χ²= 10,7497, не прелази граничну 

вредност χ²α,df= 21.026, па можемо закључити да није било статистички значајне 

разлике у добијеним одговорима, тј. да на добијене одговоре није утицао степен 

образовања испитаника. Ипак, вредност коефицијента контигенције од C= 0,21, захтева 

додатну статистичку анализу појединих група. Уочена је статистички значајна разлика 

између група са средњом стручном спремом и високообразованих када је у питању 

алтернатива да су породични услови васпитања у великој мери важни за примену 

Монтесори метода. Група испитаника са високом стручном спремом у много већем 

проценту сматра да су породични услови васпитања у великој мери важни за примену 

овог метода рада од групе са средњом стручном спремом. Полазећи од задатка да се 

утврди да ли постоји разлика у мишљењима између васпитача зависно од степена 

образовања о томе да ли су породични услови васпитања пресудни за примену 

Монтесори метода, на основу добијених резултата може се рећи да се хипотеза која 

гласи да постоје разлике у мишљењима васпитача у зависности од степена образовања 

у погледу значаја породичних услова васпитања као предуслова за успешну примену 

Монтесори метода делимично прихвата, јер смо дошли до резултата да већи проценат 

испитаника са високом стручном спремом (72.22%) сматра да су породични услови 

васпитања у великој мери важни у раду по Монтесори методу од испитаника са 

средњом стручном спремом (54.55%). Уколико посматрамо табелу бр 2. и по овом 

питању је било доста неопредељених испитаника са средњом (54,55%) и вишом 

(20.99%) стручном спремом, чак за половину више него у претходном питању, што нам 

указује на то да су управо они критична маса коју је потребно даље мотивисати у 

погледу проучавања и примене овог метода рада. 

 

 
Табела 3: Да ли би по Вашем мишљењу, едукација васпитача у области Монтесори образовања утицала на бољу 

организацију практичног живота деце? (табела контигенције 3х3, χ²= 17,15852, α=0.05,df=4, χ²α,df= 9.488, C=0.37) 
 

У даљој анализи резултата истраживања показало нам се значајним да 

проверимо у којој мери васпитачи сматрају да би едукација у области Монтесори 

образовања утицала на бољу организацију практичног живота деце. Добијени 

резултат Хи-квадрат теста је својом вредношћу од 17,15852 у значајној мери прешао 

граничну вредност значајности нивоа 0,05 са 4 степена слободе. То потврђује да 

постоји значајна корелација између одговора у вези са тим да би едукација васпитача у 

области Монтесори образовања допринела ефикаснијој организацији практичног 

живота код деце и степена образовања запослених. Запослени са високом стручном 

спремом сматрају да би едукација васпитача у области поменутог метода у потпуности 

поспешила организацијау практичног живота код деце (22.22%), док је код испитаника 

Да ли би, по Вашем мишљењу, 

едукацуја васпитача у области 

Монтесори образовања, утицала на 

бољу организацију  практичног 

живота деце? 

Степен образовања 
У
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у
п
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о
 

% 
Средња стручна 

спрема 

Виша стручна 

спрема 

Висока стручна 

спрема 

У потпуности 0 0.00% 3 3.70% 4 22.22% 7 6.36% 

Делимично 5 45.45% 63 77.78% 12 66.67% 80 72.73% 

Не 6 54.55% 15 18.52% 2 11.11% 23 20.91% 

Укупно 11 100.00% 81 100.00% 18 100.00% 110 100.00% 
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са вишом стручном спремом тај проценат доста мањи (3.70%). Социолошки је 

занимљив податак да ниједан испитаник са средњом стручном спремом (0.00%) не 

сматра да би едукација васпитача у области Монтесори образовања у потпуности 

побољшала организацију практичног живота код деце. Добијени коефицијент 

контигенције (C=0.37) потврђује претпоставку о постојању корелације између одговора 

и степена образовања. Највећа разлика се може уочити у одговорима испитаника са 

средњом стручном спремом и високом стручном спремом, где је више од 50% 

испитаника са средњом стручном спремом изјавило да едукација васпитача у области 

Монтесори образовања не би утицала на организацију практичног живота код деце, док 

је у групи испитаника са високом стручном спремом тај проценат 11%. 
Полазећи од истраживачких задатка да се утврди постојање разлике у 

мишљењима између васпитача, зависно од степена образовања у односу на едукацију 

васпитача у области Монтесори образовања и организације практичног живота код 

деце, на основу добијених резултата може се рећи да се хипотеза која гласи да постоје 

разлике између мишљења васпитача у односу на степен образовања прихвата. 

Статистичком анализом утврђено је да врло мали проценат испитаника са високом 

стручном спремом (11.11%) сматра да едукација васпитача не доприноси ефикаснијој 

организацији практичног живота, док велики проценат испитаника са средњом 

стручном спремом (54.55%) сматра да едукација у области Монтесори образовања не 

би допринела организацији практичног живота код деце предшколског узраста. Подаци 

такође показуују да су и испитаници са вишом стручном спремом у приближном 

проценту (18.52%), као и испитаници са високом стручном спремом, мишљења да се 

едукацијом у области овог метода рада не доприноси бољој организацији практичног 

живота код деце. Речју, потребно је и у овом случају додатно мотивисати васпитаче са 

средњом стручном спремом у циљу проучавања и едуковања за рад по Монтесори 

методу. 

 

Табела 4: Да ли  по  Вашем мишљењу,  примена вежби из области  практичног живота подстиче дечији развој и учење 
(табела контигенције 4х3, χ²= 10,01, α=0.05,df=6, χ²α,df= 12.592, C=0.29) 

 

Интересовала нас је и операционална димензија примене Монтесори садржаја, 

одн. примена самих вежби из области практичног живота, за које се претпоставља да ће 

подстицати дечији развој и учење. Добијени резултат Хи квадрат теста χ²= 10,01 уз 

степен слободе 6 и вероватноћу од 0,05, иако не прелази граничну вредност од 12,592, 

веома је близу граничне вредности, што упућује на закључак да степен стручне спреме 

испитаника има одређеног утицаја на добијене резултате испитивања. На то указује и 

добијени коефицијент контигенције (C=0.29) који потврђује овај утицај. Добијени 

подаци су хипотезу, која гласи да постоје разлике између ставова васпитача у односу 

на степен образовања потврдили, јер се статистичком анализом утврдило да већи 

проценат испитаника са високом стручном спремом (78.95%), готово више од три 

четвртине, сматра да се реализацијом вежби из области практичног живота у 

Да ли, по Вашем 

мишљењу, примена 

вежби из области 

практичног живота 

подстиче дечији развој и 

учење?  

Степен стручне спреме 
У
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% Средња стручна спрема Виша спрема Висока стручна спрема 

У потпуности подстиче 5 45.45% 52 65.00% 15 78.95% 72 65.45% 

Делимично подстиче 1 9.09% 15 18.75% 1 5.26% 17 15.45% 

Не подстиче 1 9.09% 4 5.00% 2 10.53% 7 6.36% 

Неопредељен 4 36.36% 9 11.25% 1 5.26% 14 12.73% 

Укупно 11 100.00% 80 100.00% 19 100.00% 110 100.00% 
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потпуности подстиче дечји развој и учење, док су се испитаници са средњом стручном 

спремом за ову алтернативу изјашњавали у много мањем проценту (45.45%). 

Неопредељени испитаници нас и по овом питању упућују на тумачење да су додатна 

усавршавања и степен образовања веома важан фактор у сагледавању познавања 

предности рада по овој методи. Испитаници са високом стручном спремом су већ 

имали прилике да кроз усвојене садржаје додатног образовања упознају 

карактеристике Монтесори метода, док испитаницима са средњом стручном спремом 

овај метод готово да није познат. 

Овај емпиријски налаз отвара низ нових истраживачких питања и дилема о 

значају и улози вежби за практичан живот у процесу дечјег развоја и учења. У нашем 

случају добијени резултати указују на то да васпитачи који су стекли универзитетско 

образовање сматрају да је примена Монтесори педагошке концепције образовања од 

великог значаја за холистички приступ дететовом развоју, као и важност исте у 

условима глобализације у српском друштву. Добијени резултати су нам показали да су 

васпитачи мишења да би примена Монтесори метода имала велики значај за практичан 

живот деце и допринела његовој ефикаснијој организацији. Приликом примене 

Монтесори метода, по мишљењима васпитача, увелико би се унапредио дечији развој и 

учење. Ови резултати нису ни коначни ни потпуни, већ представљају позив на 

заједничко размишљање и предузимање истраживачких задатака у вези са овим 

програмом, чији би резултати пружили непроцењив допринос ради ширења мреже 

Монтесори вртића у Србији. Истраживање које је  спроведено пружа нам резултате на 

основу којих ћемо предузети даље истраживачке задатке у погледу имплементације ове 

педагошке концепције. 

 

 

Уместо закључка 

Механизми и садржаји интеграције појединца у друштвену групу представљају 

начин на путу ка „здравијем друштву“ задовољних појединаца и на тај начин помажу 

деци да у процесу секундарне социјализације развију особености и прихвате сами себе 

као субјекте промена како би као одрасли људи живели сврховито и социјално 

одговорно. Управо димензија демократичности у организацији Монтесори система 

важан је предуслов за хармонију свакодневног живота, а дете се применом 

испитиваног метода кроз активности упућује на ред око себе и оспособљава за живот и 

рад у складу с тим, да би на крају могло постати одговорни грађанин друштва. 

Указали смо на важност Монтесори образовања у функцији организације 

практичног живота деце, као и на улогу васпитача у целокупном процесу и значај 

неопходних едукација за холистички развој детета. Првенствено смо у теоријској 

подлози приказали и повезали све битне елементе који чине Монтесори филозофију 

значајном за развој свих аспеката дечјег напредовања. Уважавање индивидуалних 

разлика у процесу примене Монтесори метода у раду са децом подразумевало би да 

васпитач у обзир узме следеће: породичне услове детета; концентрацију детета у раду; 

примену практичних знања; заинтересованост за неке посебне области; постојање 

унутрашње мотивације за стицањем знања; тренутно емоционално стање детета и 

његову емоционалну стабилност.  

Друштвене промене у условима глобализације су неминовне, а са њима су 

неопходне и промене у успону индивидуализма деце која представљају социјални 

капитал будућности свког друштва. Ако желимо да се деца развијају адекватно, с тим 

морамо кренути од почетка. Применом Монтесори метода могуће је подстаћи 

апсолутно сваку индивидуу да се развија. Ако почнемо примењивати макар елементе 

из целокупног програма који је понудила Марија Монтесори учинићемо велики корак 
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за остваривање циљева холистичког развоја детета јер смо сви свесни чињенице да наш 

систем не функционише на адекватан начин, што доказују многа истраживања. 

Заправо, сматрамо да ће се применом елемената Монтесори метода, а нарочито 

индивидуализованим радом и адекватним стратегијама учења, допринети да се свака 

индивидуа развија на најбољи могући начин. Опште је прихваћено да свако дете усваја 

знања и вештине које не остају само на теоријском нивоу, већ и на практичном. За 

разлику од планирања које је прописано Општим основама предшколског програма, у 

Монтесори педагогији дата је много већа слобода васпитачима који као основу за 

израду свих врста планова могу узимати првенствено дете као индивидуу и његове 

унутрашње потребе.  

С обзиром на чињеницу да је за видљиве резултате рада по овом методу 

потребан период од најмање годину дана, што су показала и истраживања о примени 

овог метода у Београду, Новом Саду и Суботици (Јовановић, 2013), наглашавамо да ће 

овај рад послужити за отварање нових проблема истраживања или можда потребу за 

једним лонгитудиналним истраживањем које ће након извесног временског периода 

указати на ограничења и могућности имплементације Монтесори програма и на југу 

Србије, а то је да од хаоса у Монтесори амбијенту направе једну хармоничну средину, 

у којој деца раде својим темпом, не ометајући друге и независно од одраслог. У тежњи 

за друштвеном равнотежом блокираног српског друштва у транзицији и хармоничном 

амбијенту њених друштвених институција настала је и ова скромна расправа. 
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THE ROLE OF ACTIVITIES WITHIN THE MONTESSORI METHOD 

IN THE ORGANISATION OF A PRACTICAL LIFE OF PRE-

SCHOOL CHILDREN: ADAPTATION OF THE MONTESSORI 

METHOD IN THE CONDITION OF GLOBALISATION 

 

Abstract: The paper discusses the importance and role of activities within the Montessori 

method for the purposes of organisation of practical life in the process of children´s 

development and learning, both within the framework of institutional pre-school education 

and upbringing and within the possibilities which are raised in the system of organisaton of 

educational activities with children at the preparatory level by applying the Montessori 

method. The starting point is a theoretical framework which points to educational character of 

the Montessori method activities, as well as the aims and all segments of General foundations 

of the pre-school programme of the Republic of Serbia, oriented towards a humanistic 

understanding of a child´s nature and his/her physical and spiritual development, as well as 

towards the importance of application of the Maria Montessori concepts in the process of 

globalisation in the Serbian society. The Montessori programme, as one of the world´s most 

frequently applied programmes in working with pre-school children, has gone through 

numerous adjustments which correspond with the needs of the Serbian society, which is in 

the process of speedy reforms. By means of empirical findings, in this paper we confirm the 

interest that pre-school teachers show with regards to applying this method in working with 

pre-school children, but we also point to various impediments to introducing the said model. 

The research has been conducted in the pre-school institution „Naše dete“ in Vranje in 2012, 

on a sample of 109 pre-school teachers. In discussing the results we have also pointed out the 

statements of pre-school teachers themselves that children are a value in themselves, that they 

carry potential for the development in themselves and that exercises for practical life are 

adjusted as activities which connect learning and play. Learning for practical life through 

play at a pre-school level (preparatory programme) enables and facilitates a gradual transition 

from the pre-school level to the primary school level, free and creative expression and the 

development of children´s potentials. 

Key words: practical life, development of pre-school children, preparatory period, the 

Montessori method, modern society 
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ИДЕНТИТЕТ И МЕСТО ПРОСВЕТНОГ РАДНИКА У ПРОЦЕСУ 

ИНКЛУЗИЈЕ 

 

Сажетак: Образовна инклузија промовише школу као подстицајну средину како за 

ученике, тако и за запослене и заједницу у целини, манифестујући разлике као 

богатство и ресурс. Школа има улогу иницијатора и лидера у процесу укључивања 

особа/деце са хендикепом у редовне друштвене токове. Кључна улога у образовању и 

васпитању деце са развојним сметњама у предшколској установи и школи припада 

просветним радницима. Циљеви образовања и васпитања исти су за сву децу, али кад 

су у питању деца са развојним сметњама они се реализују на начин који је тежи и за 

децу и за просветне раднике који раде са њима. Баријере које би васпитачи и 

наставници требало да савладају кад су у питању деца са развојним сметњама јесу 

баријере из домена људских права, из домена образовања те баријере социјалне 

природе. Да би одговорио на захтеве отвореног васпитања и образовања и 

демократизације образовања професионалац – и васпитач и наставник, мора да оствари 

одређене и вишеструке компетенције: за наставну област, предмет и методику наставе; 

поучавање и учење; подршку развоју личности ученика; комуникацију и сарадњу. 

Укључивање у Болоњски процес донело је новине у иницијално образовање будућих 

просветних радника, нове предмете који промовишу демократичност, уважавање 

различитости, вештине ненасилне комуникације, као и практична знања за рад са 

децом са развојним сметњама.  

Кључне речи: инклузија, васпитач/наставник, компетенције наставника, иницијално 

образовање 

 

 

Инклузија у образовању подразумева отвореност и спремност свих елемената 

друштва да сваком детету омогуће образовање, што је могуће оптималније, у школи 

или разреду који би иначе похађало. У складу са смерницама Унеска, свако дете би 

требало да добије прилику да се развија у границама својих способности и да се 

пријатно осећа у свом окружењу (UNESCO, 2005). 

Фундаментални принципи образовне инклузије су: 

- отвореност и излажење у сусрет посебним образовним потребама деце; 

- редовни образовни систем одговара на посебне образовне потребе деце;  

- консултовање и уважавање мишљења деце са развојним сметњама; 

- промоција водеће улоге родитеља у образовању њихове деце; 

- обезбеђивање потпуног приступа равноправном и релевантном образовању, 

укључујући релевантан образовни програм. 

Инклузивни приступ настави и учењу почиње признавањем и уважавањем 

разлика између ученика. Вредност инклузије у школама лежи у томе што су 

инклузивне школе подстицајне како за ученике тако и за запослене и заједницу у 

целини, манифестујући разлике као богатство и ресурс. 

              376.1-056.26/.36  
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Образовање се сматра окосницом друштвеног развоја како са аспекта 

подстицања свеукупног развоја деце тако и са аспекта одговорности према будућности 

друштва чијим се члановима бави. Када је у питању процес инклузије, школа има 

улогу иницијатора и лидера у процесу укључивања особа/деце са хендикепом у 

редовне друштвене токове. Кључна улога у образовању и васпитању деце са развојним 

сметњама у предшколској установи и школи припада просветним радницима. Успешан 

васпитач/наставник „подстиче развој способног и образованог, интелектуално 

самосталног и радно продуктивног, емоционално стабилног и социјално интегрисаног 

детета“ (Хавелка, 1998:99). 

Свака концепција образовања је израз „одређеног општег погледа на људску 

природу и на питања односа друштва и појединца... о томе шта људска јединка на 

основу срединских подстицаја, а у оквиру генетских потенцијала, може постати и шта 

треба да постане“ (Хавелка, 2000:106). Интеракционистичке концепције критикују 

школу као вештачку творевину, одвојену од друштва, развијају концепт отвореног 

образовања, залажу се за отворене школе и учионице: „живот улази у школу и школа 

излази у живот“. 

Отвореност васпитања и образовања сагледава се на нивоу институције и 

друштвене средине која на њу делује и на нивоу повезивања васпитања и образовања 

са животним контекстом детета (Марјановић, 1987). Модел отворене школе 

подразумева слободан избор активности од стране ученика и широке могућности 

њиховог индивидуалног и индивидуализованог рада и учења. Отвореност школе 

подразумева отвореност према друштвеној средини и према ученику. Отворена школа 

је друштвено-ангажована – очекује се да школа узме учешће у свим друштвеним 

збивањима и променама, у решавању проблема који захтевају ангажовање свих 

чланова друштва, уз супротстављање различитих система вредности и различитих 

образаца понашања, да би се код ученика развијала демократичност, толеранција, 

кооперација и осећање узајамне повезаности. 

Демократизација образовања управо сугерише процес, динамичку интеракцију, 

између реалних збивања у друштву и промена у образовном систему. Овај процес се 

може посматрати из две перспективе. Спољашња перспектива подразумева 

ангажовање заједнице да створи услове за развијање и подржавање демократског 

модела образовног система, док унутрашња перспектива у први план истиче актере 

образовног система и њихове међуодносе. Основни принцип демократизације 

образовања јесте једнака доступност образовања за све у нормативном и 

територијалном смислу. Такође, значајан принцип представља програмска 

флексибилност образовања – стварање могућности да ученици стварају свој лични 

образовни програм уз помоћ професионалаца. 

Посебан положај у васпитно-образовном раду имају васпитачи и наставници 

који раде са децом са развојним сметњама, а њих је, захваљујући прихватању 

инклузије, у нашим школама све више. Улоге васпитача/наставника у раду са децом са 

развојним сметњама и њиховим родитељима су разноврсне - васпитачи и наставници 

су у ближем контакту и са децом и са њиховим родитељима, а такође је и одговорност 

за подстицање развоја ове деце значајно већа. 

Емоционална стабилност, осећајност, поузданост, супортивност, грегарност, 

развијена емпатија, самопоштовање, висока самоактуализованост, способност за 

партнерске односе, владање вештинама ненасилне комуникације, уважавање 

различитости, толеранција, демократичност у великој мери утичу на успех инклузије у 

вртићима и школама. Предуслови за квалитетан рад са децом са развојним сметњама у 

редовним вртићима и школама су позитивни ставови наставника, демократска 
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имплицитна педагогија, усвојена професионална и стручна знања за рад са овом 

категоријом деце. 

Уверења које одређују спремност просветних радника да прихвате дете са 

тешкоћама у развоју су:  

- уверење да деца са развојним сметњама могу да се развију у корисне 

чланове друштва; 

- уверење да би редовни вртићи и школе требало да образују децу са 

развојним сметњама; 

- уверење у сопствену компетентност за рад са децом са развојним сметњама. 

(Кобешћак, 1998).   

Програми инклузије деце са посебним потребама у предшколским установама 

имају следећа полазишта: 

а) деца су, без обзира на то какве су им способности, међусобно више слична 

него различита, 

б) деца су део својих породица и шире друштвене заједнице, 

в) деца најбоље уче једна од других у заједницама које им пружају максималне 

прилике да доживе нормална животна искуства, 

г) деца напредују у окружењима у којима се њихове потребе уважавају и 

задовољавају на индивидуализован начин (Основе програма предшколског васпитања 

и образовања, 1996). 

Циљеви образовања садржани су у Закону о основама система образовања и 

васпитања (Службени гласник РС, 72/09, чл. 4) и односе се на сву децу, па и на ону са 

развојним сметњама: 

- пун интелектуални, емоционални, социјални, морални и физички развој 

сваког детета, 

- стицање квалитетног знања, вештина и ставова, 

- развој стваралачких способности, креативности, естетске перцепције и 

укуса, развијање способности проналажења, анализирања, примене и саопштавања 

информација, 

- оспособљавање за решавање проблема, повезивање и примену знања и 

вештина, 

- развој мотивације за учење, оспособљавање за самостално учење, 

- развој свести о себи, самоиницијативе и самовредновања,  

- оспособљавање за доношење ваљаних одлука за рад и занимање стварањем 

стручних компетенција, 

- развој и практиковање здравих животних стилова. 

Циљеви образовања и васпитања исти су за сву децу, али кад су у питању деца 

са развојним сметњама они се реализују на начин који је тежи и за децу и за просветне 

раднике који раде са њима. Непосредни актери образовне инклузије јесу наставници, 

родитељи и деца, али веома је важно да локална и државна управа, као и просветне 

власти препознају њихове потребе и изађу им у сусрет.  

Владини и државни органи требало би да: 

- прихвате и поштују филозофију инклузивног васпитања и образовања као 

саставни део своје политике; 

- подстичу инклузивну политику, инклузивну културу и инклузивну праксу у 

својим институцијама и на локалном нивоу; 

- развијају и финансијски подржавају различите могућности укључивања деце 

са развојним сметњама – истраживања, семинаре, примере добре праксе, 

промоције у медијима. 
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Компетенције и улоге просветних радникау раду са децом са развојним сметњама 

 

Да би одговорио захтевима отвореног васпитања и образовања и 

демократизацији образовања професионалац – и васпитач и наставник, мора да оствари 

одређене и вишеструке компетенције. Оне се одређују у односу на циљеве и исходе 

учења и требало би да обезбеде професионалне стандарде у погледу тога какво се 

поучавање сматра успешним (Национални просветни савет Републике Србије, 2011):  

Поменути стандарди односе се на компентенције за: 

• наставну област, предмет и методику наставе;  

• поучавање и учење;  

• подршку развоју личности ученика;  

• комуникацију и сарадњу.  

Када су у питању деца са развојним сметњама посебно важне компетенције су 

компетенције за подршку развоју личности детета. Васпитач/наставник би требло да:  

• зна и разуме физичке, емоционалне, социјалне и културне разлике међу 

децом; 

• познаје и разуме психички, емоционални и социјални развој деце;  

• поседује знања о начинима подршке деци из осетљивих друштвених 

група;  

• познаје различите врсте мотивације и начине мотивисања деце;  

• уме да препозна, мобилише и подстиче развој капацитета све деце уз 

уважавање индивидуалности. 

Такође су значајне компетенције за комуникацију и сарадњу. Потребно је да 

васпитач/наставник: 

• разуме важност сарадње са родитељима/старатељима и другим 

партнерима у васпитном и образовном раду;  

• поседује информације о доступним ресурсима који могу подржати 

васпитни и образовни рад (у предшколској, школској, породичној, локалној и широј 

заједници);  

• познаје облике и садржаје сарадње са различитим партнерима;  

• поседује знања о техникама успешне комуникације. 

Предшколска установа и школа требало би да буду тако организоване да сваком 

детету омогуће напредовање према сопственим могућностима. Васпитачи и 

наставници требало би да организују активност деце ради прогресивних промена 

целокупне личности детета, уз индивидуализован приступ сваком детету. Савремена 

васпитна и образовна пракса полази од хуманистичко-конструктивистичких позиција – 

дете је у центру интересовања и оно само треба да гради, „конструише“ своје знање, а 

размена информација би требало да иде у оба смера – од професионалца и родитеља ка 

детету и обрнуто.  

Данашњи просветни радници су у веома деликатном положају – будући и сами 

васпитавани и образовани на традиционалном моделу учења који познаје само један 

тип социјалних односа - од просветног радника ка детету и који негује ауторитарност и 

рецептиван став деце, сада би требало са својим васпитаницима да граде односе 

партнерства, при чему се „уважавају стварне могућности деце и у складу са њима 

предлажу заједничке активности“ (Миљак, 1997:132), а сам просветни радник има 

улогу „организатора, човека који мотивише, иницира, моделира, помаже, истражује, 

прати, усмерава, трага за новим видовима организације, налазећи и сам задовољство у 

својој креативности и креативности својих васпитаника“ (Маринковић, 1995:17). 

Интенција савременог друштва је да образовање просветних радника прати 
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демократска начела и да у центар интересовања стави дете са свим његовим 

специфичностима и даровима на принципима активног-партиципативног учења. 

Истраживања (Ђевић, 2009; Хрњица, 2007; Станковић-Ђорђевић, 2006; 

Станковић-Ђорђевић, 2005; Станковић-Ђорђевић, 2004) говоре да на теоријском плану, 

декларативно, просветни радници прихватају неопходност промене традиционалног 

концепта васпитања и образовања и сопствене улоге, али је још увек јака „имплицитна 

педагогија“ - традиционална наслеђена схватања о сопственој улози и задацима.  

Резултати истраживања говоре о томе да: 

- постоје ограничења просветних радника у дидактичко-методичкој 

припремљености за позив,  

- присутно је осећање некомпетентности везано за стручну праксу у 

вртићима/школама,  

- недовољна интерперсонална и персонална компетентност за позив,  

- неповезаност програма студија за васпитаче/наставнике и програма 

васпитно-образовних установа и школа, 

- сарадња школа за васпитаче и учитељских факултета и предшколских 

установа и школа није на задовољавајућем нивоу. 

Улоге васпитача и наставника у раду са децом са развојним сметњама 

подразумевају да је васпитач/наставник: 

- „брокер ресурса“ – он упознаје родитеље и дете са развојним сметњама 

са професионалцима и службама, дидактичким материјалом, приручницима који им 

могу бити од помоћи;  

- „кључар који отвара врата учењу“ – изналази методе и облике учења које 

су најпогоднији за (конкретно) дете са развојним сметњама и које дају најбоље 

резултате;  

- „архитект који пројектује јединствене могућности за учење“ – просветни 

радник детету „отвара свет“ речи, уметности и доводи га до науке;  

- „градитељ мостова који дете повезују са другима“ – у предшколској 

установи, а некад тек у школи, дете се први пут среће са другом децом/људима који 

нису чланови његове породице и учи се социјалном понашању; просветни радник има 

значајан утицај на изграђивање образаца социјалног понашања детета и односа других 

према детету;  

- „посредник у решавању сукоба“ - деца са развојним сметњама тек уче 

вештине ненасилне комуникације и просветни радник је од непроцењиве помоћи као 

фацилитатор сукоба и модел ненасилног понашања;  

- на крају, просветни радник је „првак наде и надахнућа“. Он је 

оптимистичан, стуб је подршке родитељима и детету, примећује и хвали сваки 

позитиван помак, истрајан је када наиђу тешкоће, не губи наду и увек је окренут 

напред 

(Костелник и сар, 2004). 

Ради подстицања процеса инклузије у вртићима и школама 

васпитачи/наставници требало би да: 

- буду заинтересовани за дете као личност, уз вредновање његових 

очуваних потенцијала; 

- уважавају слободу сваког детета и поштују принципе ненасилне 

комуникације; 

- оснажују легитимитет и значај дечјих искустава; 

- подстичу партиципацију и активну комуникацију деце, породице, 

локалне заједнице. 
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Оно што најтеже пада и највише вређа особе са инвалидитетом јесте 

испољавање осећања сажаљења. Истраживања показују (на пример, Al-Abdulwahab i 

sar. према Нишевић, 2011) да ставови професионалаца утичу на третман и 

рехабилитациони потенцијал особа са инвалидитетом. Негативни ставови могу да 

успоре прилагођавање и прихватање хендикепа, а код деце да услове развој негативне 

слике о себи, ниско самопоштовање, научену беспомоћност - једном речју, да доведу 

до секундарних последица хендикепа.  

Најбитније баријере које би васпитачи и наставници требало да савладају кад су 

у питању деца са развојним сметњама јесу: 

• баријере из домена људских права; 

• баријере из домена образовања; 

• баријере социјалне природе. 

Најтеже савладиве баријере јесу оне социјалне природе, с обзиром на то да 

захтевају промену на више психолошких нивоа – когнитивном, емоционалном, 

конативном и бихејвиоралном: 

- предрасуде и стереотипије – ставови који су засновани на непознавању 

објективних и релевантних података и проблематике особа и деце са развојним 

сметњама; 

- неприхватање ометености – било да се ради о личном, породичном или 

индивидуалном плану, избегавање теме инвалидности, одбијање суочавања са 

инвалидитетом, непостојање друштвених услова за самосталан живот особа са 

инвалидитетом; 

- начин на који се говори о ометености – неадекватност израза који у први 

план истичу ометеност и проблем, а не личност – “инвалид”, “хендикепиран”, уместо 

“особа са инвалидитетом”, “особа са хендикепом” и сл. 

 

 

Иницијално образовање просветних радника за рад са децом са развојним 

сметњама 

 

Просветни радници су носиоци промена у образовању и значајни актери 

реализације процеса инклузије у предшколским установама и школама, а и шире, у 

друштву. На предшколском и основношколском узрасту успех инклузије у великој 

мери зависи од васпитача и наставника. Школе које се баве образовањем будућих 

просветних радника до скора су подстицале професионалне, а мало или нимало 

персоналне и интерперсоналне компетенције. Образовно-васпитна пракса, барем у 

нашој земљи, још увек ставља нагласак на образовање. Наставници “јуре” да остваре 

наставни план и немају времена да се баве личношћу ученика. Најчешће се сматра да је 

то посао родитеља, стручних сарадника, терапеута; како истиче Морган  “школе су још 

увек (углавном) фабрике сазнавања” (1997:63). Акценат је на когнитивном развоју док 

се афективни и социјални развој запоставља. Одатле се јавља потреба за 

сензитизацијом наставника за рад са децом са развојним сметњама.  

Просветни радник у 21. веку требало би да буде рефлексивни практичар. Ово 

подразумева радикалне промене у сагледавању васпитно-образовног рада – уместо 

наративних програма који прописују „како“ чинити, уз примену „опробаних рецепата“, 

требало би увести нове курикулуме који акцентују активно учење и, уз њих, и 

афективне и социјалне исходе образовно-васпитног процеса. Просветни радник сам 

ствара свој рефлексивни практикум који одговара на питања „шта, како и зашто“, 

позив се учи путем „шегртовања“, а теоријска знања служе као основа за рефлексију. 
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Приступ просветног радника је истраживачки - изграђивање теорије сопствене праксе 

уз прихватање и преиспитивање досадашњих концепата васпитања и образовања. 

Као значајна препрека инклузији често се помиње иницијално образовање 

просветних радника и ограничења која проистичу из недостатка адекватног образовања 

за инклузију. Основне компетенције просветних радника свакако су њихова стручна, 

педагошка и методичко-дидактичка знања. Други аспект компетенција је социолошко-

културолошки - просветни радник као друштвени и културни радник и као личност 

која је опредељена за демократске вредности друштва. Оба аспекта су значајна када је 

у питању рад са децом са развојним сметњама. Укључивање у Болоњски процес 

донекле је увело новине у иницијално образовање будућих просветних радника, нове 

предмете који промовишу демократичност, уважавање различитости, вештине 

ненасилне комуникације, као и практична знања за рад са децом са развојним 

сметњама.  

Када су у питању помагачке професије каква је просветна струка,важно је још 

током периода детињства, а нарочито током школовања, радити на “емоционалном 

васпитању” које подразумева унапређивање емоционалне пријемчивости, децентрације 

и превазилажење самозаокупљности, подстицање развоја емпатије, стављања на место 

другог и уосећавања, развој асертивности и стицање вештина ненасилне комуникације, 

што је предуслов за успешно бављење просветном струком.  

Вапитачи и наставници су модел који одређује став неометених вршњака и 

њихових родитеља према вршњацима који су ометени. Васпитачи и наставници у 

великој мери утичу на формирање система вредности код деце, што је предуслов за 

ставарање климе прихватања и толеранције у одељењу. Ово, наравно, има утицаја и на 

ставове родитеља деце редовне популације. 

Тодоровић и Ђигић (2012) су направиле упоредну анализу наставних планова – 

заступљености предмета који развијају релевантне компетенције за инклузивну 

заједницу и инклузивно образовање. Обухваћени су наставни планови Филозофског 

факултета у Нишу, Природно-математичког факултета у Нишу и Учитељског 

факултета у Врању. На Филозофском факултету у Нишу на групама за социологију, 

педагогију и психологију највећи је проценат општих обавезних и општих изоборних 

предмета који развијају компетенције за инклузију будућих наставника. На 

Департману за психологију за опште-обавезне предмете проценат je 49%, а за изборне 

32%. На Природно-математичком факултету у Нишу сразмерно је мањи број предмета 

који подстичу компетенције за инклузију – на групи за биологију и географију таквих 

предмета нема, док су на хемији оште-обавезни предмети који развијају компетенције 

за инклузију заступљени са 30%, а на групи за физику проценат опште-изборних 

предмета који подстичу компетенције за инклузију износи 23%. На Учитељском 

факултету у Врању, на смеру за учитеље има 56% општих обавезних предмета који 

развијају компетенције за инклузију и 18% општих изборних предмета. На смеру за 

васпитаче слична је заступљеност и општих обавезних и општих изборних предмета 

везаних за инклузивни процес.  

Слична методологија примењена је у анализи заступљености општих 

образовних и општих изборних предмета који подстичу компетенције за инклузију на 

Високој школи струковних студија за образовање васпитача у Пироту. На основним 

студијама нови наставни програм који је почео са реализацијом школске 2012/2013. 

године има заступљеност општих образовних предмета који подстичу компетенције за 

инклузију са 40,5%, а општих изборних са 45,8%. 

Школе које се баве образовањем будућих просветних радника требало би да, 

ради подстицања процеса инклузије у вртићима и школама, подстичу код будућих 

васпитача и наставника: 
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- демократичност - поштовање и уважавање индивидуалности и 

различитостости сваке особе и детета; 

- овладавање савременим програмским садржајима и флексибилношћу у 

примени бројних и различитих метода; 

- неговање интерактивних односа на принципима ненасилне комуникације 

и партнерства; 

- партиципацију и активну комуникацију просветни радник - дете – 

породица – вршњаци – локална заједница. 

 

„Интервенције на раном узрасту и формално и неформално образовање играју 

значајну улогу у подстицању дечјег развоја и припреми за активно учешће у локалној 

заједници и друштву. Едукација деце са развојним сметњама омогућава развој вештина 

које су потребне за развој њихових пуних потенцијала као особа и грађана...“ (Santos 

Pais, UNICEF Innocenti Research Centre, 2007:7). На просветним радницима је 

одговорност за успех образовне инклузије. Иако свесни те одговорности, још увек се у 

свом раду руководе „имплицитном педагогијом“ и принципима традиционалне наставе 

и школе које, уз мањкавости иницијалног образовања, утичу на њихов рад са децом са 

развојним сметњама. Савладавање баријера у односу на децу са развојним сметњама и 

образовну инклузију које су пре свега социјалне природе могуће је тек променом 

конструката према особама – деци са хендикепом и усвајањем парадигме да је 

различитост богатство људског рода. 

 

 

Литература 

 

Влада Репубике Србије. (2009). Закон о основама система образовања и васпитања. 

 Сл. гласник РС 72/09. 

Ђевић, Р. (2009). Спремност наставника основне школе да прихвате ученике са 

 тешкоћама у развоју. Зборник Института за педагошка истраживања. бр. 2. 

 367 – 382. 

 

Кобешћак, С. (1998). Социјални аспекти одгоја и образовања дјеце са посебним 

 потребама. Дјете, вртић, обитељ, бр. 13. Загреб  

Колектив аутора. (1998). Наша основна школа будућности. Заједница учитељских 

 факултета Србије, Београд 

Kostelnik, M.J. i ostali. (2004). Djeca sa posebnim potrebama. Educa, Zagreb 

Маринковић С. (1995). Методика креативне наставе српског језика. Креативни 

 центар, Београд. 

Марјановић, А. (1987). Дечји вртић као отворени систем. Предшколско дете. бр. 1-4. 

Миљак А. (1997). Хуманистички приступ теорији и пракси предшколског одгоја. 

 Персона, Загреб 

Морган, С. Р. (1997). Модел емпатијског процеса намењен наставницима деце са 

 емоционалним поремећајима. Психологија у свету. вол. 2/1. 58 – 65.  

Национални просветни савет Републике Србије.2011. Стандарди компетенција за 

 професију наставника и њиховог професионалног развоја.  

Нишевић, С. и сар. (2011). Социјална дистанца и ставови студената према особама са 

 инвалидитетом. Педагогија, 1/11.126 – 133. 

Службени гласник Р. Србије.1996. Основе предшколског васпитања и образовања деце 

 од три до седам година. бр. 9/96. 



                                                                                                                                                                                  

61 

 

Станковић-Ђорђевић, М. (2004). Вредносне оријентације и ставови васпитача према 

 позиву и улози предшколских установа. Педагошка стварност. год. L бр. 5-6. 

 (467 – 485).  

Станковић-Ђорђевић, М. (2005). Концепти васпитача везани за васпитно-образовни 

 процес у вртићу и децу са развојним сметњама. Научно-стручна конференција 

 Суботица: Образовање васпитача према европским стандардима.  

Станковић-Ђорђевић, М. (2006). У: Лопичић, В. (ур). Васпитни и образовни 

 конструкти просветних радника према деци са развојним сметњама. Примењена 

 психологија. Филозофски факултет у Нишу, 193 – 205.  

Тодоровић, Ј. и Ђигић, Г. (2012). Садржаји наставних предмета који унапређују 

 компетенције важне за социјалну и образовну инклузију. Ниш: Саопштење на 

 конференцији Перспективе социјалне инклузије и деинституционализације 

 особа са сметњама у развоју. Филозофски факултет.  

Хавелка, Н. (2000). Ученик и наставник у образовном процесу. Завод за уџбенике и 

 наставна средства, Београд 

Хрњица, С. и сар. (2007). Школа по мери детета. Институт за психологију, Save the 

 children UK, канцеларија у Београду, Београд 

UNESCO.2005. Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All. Publication 

 ED-2004/WS/39. 

UNICEF Innocenti Research Centre. (2007). Promoting the rights of children with 

 disabilities. Innocenti Digest. No. 13. 

 

 

Mirjana Stanković-Đorđević 

mirjanastankovic.djordjevic@pakadem.edu.rs  

College of Professional Studies for Preschool Teachers Pirot 

 

 

IDENTITY AND PLACE OF A TEACHER IN THE PROCESS OF 

INCLUSION 

 

Abstract: Educational inclusion promotes schools as supportive environments for both the 

students and the staff, as well as for the community as a whole, thus depicting differences as 

a value and a resource. Schools assume the roles of initiators and leaders in the process of 

inclusion of people/children with disabilities into regular society. The key role in the process 

of education of children with developmental disabilities at pre-school and primary school 

levels belongs to educators. The goals of education are the same for all children. However, 

when it comes to children with developmental disabilities the goals are accomplished in a 

way that makes it difficult for both children and teachers who work with them. The barriers 

that educators and teachers need to overcome when it comes to children with developmental 

disabilities are the barriers in the field of human rights and education, i.e the barriers to social 

interaction. In order to meet the requirements of open education and democratisation of 

education, professionals, i.e. pre-school teachers and primary teachers, need to acquire 

specific multiple competencies: in a particular scientific field, in a subject matter and 

teaching methods, in teaching and learning, in the support of the development of students' 

personalities, in communication and collaboration. Joining the Bologna process has brought 

innovations in the field of the initial training of future teachers, new subjects that promote 
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democracy, respect for diversity, non-violent communication skills, as well as practical skills 

for working with children with developmental disabilities.  

Key words: inclusion, pre-school teacher/primary teacher, teacher´s competence, initial 

education     
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ПРОЈЕКТНИ ПРИСТУП У РЕЂО КОНЦЕПЦИЈИ 

Сажетак: Холистички приступи у васпитању и образовању деце представљају 

савремене и алтернативне приступе традиционалном васпитању и образовању. Један од 

таквих приступа јесте и Пројектни приступ који је у овом раду представљен као 

интегрисани и конститутивни део курикулума у Ређо концепцији. Пројектни приступ у 

васпитању и образовању предшколске деце подразумева широк спектар поучавања и 

учења и не везује се за одређене технике поучавања или непромењиве активности, 

рутине и стратегије. Као начин учења, Пројектни приступ наглашава активну 

партиципацију деце у планирању, развијању и процењивању њиховог сопственог рада. 

Знање не подразумева трансмисију, већ се оно конструише међусобном интеракцијом 

деце и одраслих. Када се говори о знању као конструкцији, у раду се истиче и то да 

Пројектни приступ у Ређу инсистира на целини, односно, на холистичком приступу, 

јер се и на дете и на сам курикулум гледа холистички. Пројектни приступ у Ређо 

концепцији представља средство обликовања искуства деце и васпитача, као и 

окосницу њиховог заједничког учења. Своје највеће упориште пројекат проналази 

управо у учењу кроз делање, као и у заједничким дискусијама и расправама између 

саме деце и васпитача о њиховим личним искуствима у учењу, при чему се користе 

различите технике, поткрепљене документацијом и рефлексијом. 

Кључне речи: Пројектни приступ, Ређо концепција, холистички приступ, интегрисани 

курикулум, заједничко учење 

 

 

Увод 

 

 Историјске чињенице говоре у прилог томе да Пројектни приступ није нови 

приступ у учењу, јер се са његовим развојем и применом кренуло крајем 19. и 

почетком 20. века. Међутим, иако у васпитно-образовној пракси постоји већ читав 

један век, он представља савремени приступ учењу о чијим бенефитима сведоче бројна 

истраживања аутора (Види код: F. Gürsoy and M.Y. Biçakçi, 2010; Gürsoy and Özaslan, 

2012; Aral et al, 2010; Yuen, 2009; Rahman et al., 2012; Hertzog, 2007; Mitchell et al, 2008 

i mnogi drugi). Како то Кац и Чард (Katz and Chard, 2000) истичу, пројектни приступ 

најпре је почео да се примењује у Великој Британији, где су се уместо термина 

пројекат користили термини попут „интегрисани дан“; „интегрисани курикулум“ или 

„неформално образовање“. Средином 20. века, многи васпитачи и учитељи из Америке 

одлазили су у Велику Британију како би се боље упознали са применом пројектног 

приступа, а већ 60-их и 70-их година 20. века, овај приступ почео је да се користи и у 

Америци под називом „Отворено образовање“. Када је у питању Европа, Пројектни 

приступ је присутан у Ређо концепцији (Reggio Emilia), као њен интегрисани и 

конститутивни део, а развио га је Малагуци (Malaguzzi) након Другог светског рата  у 

Италији. 
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Шта је Пројектни приступ? 

 

Према Кац и Чард (Katz and Chard, 2000) пројекат подразумева темељно 

проучавање и истраживање неке посебне теме. То истраживање подразумева 

укљученост деце која радећи у малим групама, или по потреби индивидуално, трагају 

за одговорима на питања која су сама поставила. Када је у питању процес учења код 

деце и васпитача, Пројекат представља основу у којој је акценат стављен на јаком 

уверењу да је учење путем делања, размене идеја и искуства кроз дискусију, најбољи 

начин за стицање знања. Пројекат представља део истраживања неке области или неке 

шире теме у коме су дечје идеје, питања, теорије, претпоставке и интересовања главна 

детерминанта и полазиште у обезбеђивању различитих искустава, садржаја и 

активности. Општи циљ Пројектног приступа, према Кац и Чард, јесте развијање дечјег 

ума, при чему оне под термином ум не подразумевају само знања и вештине, већ и 

социјалну, емоционалну, естетичку и духовну сензибилност. Одговарајуће образовање 

за децу подразумева холистички приступ у развоју деце, који ће им омогућити што 

разноврсније активности у којима ће она моћи да постављају питања, трагају за 

одговорима, проблемима и њиховим решењима. У Ређо концепцији пројекат 

представља средство обликовања искуства деце и васпитача, као и окосницу њиховог 

заједничког учења. Своје највеће упориште пројекат проналази управо у учењу кроз 

делање као и заједничким дискусијама и расправама између саме деце и васпитача о 

њиховим личним искуствима учења, при чему се користе различите технике присећања 

(које су поткрепљене документацијом) и рефлексије на њихове претходне идеје и 

искуства.  

Пројектни приступ, односно интересовање за његове вредности, постала су све 

већа и признатија у васпитно-образовној пракси након што су професорке Кац и Чард 

(Katz and Chard, 1989) објавиле књигу „Укључивање дечјег ума – Пројектни приступ“, 

у којој су детаљније објасниле концепт и суштину Пројектног приступа. Међутим, још 

већем интересовању овог приступа допринели су бројни импресивни извештаји и 

прикази групних пројеката који су радила деца предшколског узраста у Ређо Емилији. 

Позитивни пример примене Пројектног приступа у пракси и за његову дисеминацију 

велику заслугу има управо Ређо концепција (Reggio Emilia).  

 

Progettazione или Пројекти – као интегрисани део курикулума 

 

Пројекти или у оригиналу Прођетационе (Progettazione) у Ређо концепцији 

означавају отворен курикулум, курикулум у чијем се централном делу налази дете. 

Ређо васпитачи говоре о раду без унапред направљеног курикулума али то не значи да 

не долази до припрема и размишљања унапред. Васпитачи помно прате децу, слушају 

их пажљиво и вреднују њихове идеје како би сами схватили шта децу интересује и на 

тај начин створили стратегију којом би помогли деци да даље надограђују своје 

интересе. Сама деца могу бити иницијатори тема која ће се обрађивати а која су од 

њиховог интереса али и интереса породице и шире заједнице. Пројекти се не базирају 

на крутим распоредима већ се развијају полако пратећи ритам деце. Деца могу бити 

укључена у неки одређени пројекат дуже време али не сваког дана. Деца и васпитачи 

се заједно враћају на дату тему у зависности од постојећих интересовања, 

расправљајући о томе и процењујући шта су научили.  

Деца су главни актери у свом учењу и васпитачи их охрабрују у њиховом раду 

на пројектима и на решавању проблема који се јављају. Како то објашњава  Валентин 

(Valentine, 2006), васпитач представља средство које може „позајмити“ помоћ, 
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информацију и искуство када је неопходно. Овај начин учења и подучавања се 

фокусира на узајамној сарадњи и веровању између деце и одраслих као и између саме 

деце. Деца увек уче у оквиру групе јер васпитачи из Ређа сматрају да су интеракција и 

разматрање различитих ставова суштински у процесу учења. Изградња таквих односа 

као и развој самих пројеката који могу да трају данима, недељама а понекада и током 

целе године, захтевају много времена и не могу бити ограничени унапред датим 

распоредом или курикулом. Време или поимање времена је због тога значајан фактор у 

Ређу.   

Почетна тачка за пројекте може да протекне из дечјег интересовања и питања, 

догађаја који су се догодили у вртићу, или идеја које одрасли предложе а деца спремно 

прате. У првим фазама пројекта васпитачи и деца проводе доста времена причајући о 

различитим могућностима и истражујући различите идеје. Крајњи избор за пројекат 

проистиче из дискусије, али у овој фази се не одлучује о коначном производу и колико 

дуго ће трајати.  

Група деце која се заинтересовала неком идејом преузима одговорност над 

пројектом. Овај пројекат се спроводи свакодневно у просторијама вртића, у атељеу или 

мини атељеу онолико дуго колико је потребно. На почетку сваке јутарње сесије 

одржава се састанак где се деца договарају о томе шта ће радити тог јутра, где ће то 

радити и са ким. Група деце укључена у пројекат ће радити заједно на неком аспекту 

пројекта. Пола сата пре ручка сва деца поново раде заједно и причају о томе шта су 

радили током јутра. Ово помаже да цела група буде упозната са током пројекта и 

омогућује им да деле своје идеје и опсервације. Пројекти се завршавају када васпитачи 

и деца одлуче да пређу на нову тему. Како то Торнтон и Брунтон објашњавају 

(Thornton and Brunton, 2007) у Ређо концепцији акценат се ставља на процес учења, а 

не на крајњи производ.  

Краткорочни и дугорочни пројекти дефинишу васпитно-образовно искуство и 

пружају могућност васпитачима да уче једни од других и заједно са децом. Неки 

пројекти могу трајати недељама, други од 4 до 6 месеци, а с времена на време раде се и 

дуги пројекти који трају и по неколико година. Рад са децом на дугорочним пројектима 

је ефикасан начин подстицања интересовања за њихов свет и интегрисања разговора, 

дијалога и уметности. Пројектни рад и игра представљају важну паралелу између 

васпитача и деце где васпитачи истражују, а деца откривају феномене и искуства, 

постављају питања кроз дијалог, што представља процес онога што васпитачи као 

истраживачи сопствене праксе раде. (Meier and Hendersen, 2007) 

Година, па ни дан, не почиње као празан лист папира. Сва документација 

сакупљана годинама је доступна запосленима као део историје вртића и чини део 

њиховог стручног усавршавања. Пројекти спроведени пре много година могу 

послужити као инспирација за нове пројекте и нова истраживања. Предлог који је дат 

групи деце пре неколико година може бити изложен и новој групи деце како би се 

видело које нове идеје и теорије могу произићи из тога и какво ново истраживање 

може бити спроведено. Како се пројекат буде развијао, повремено може доћи до 

промене правца или до дигресије чиме ће пројекат постати тотално другачији.   

Васпитачи су партнери који заједно са децом раде на пројектима и обрађују 

теме које су  инспирисане дечјом радозналошћу. Како је Рабити приметио (Rabitti, 

1994, види код Finegan 2001: 83): „Пројекти су одраз идеје свих актера Ређо 

концепције, при чему се на процес васпитања и образовања гледа као на холистички 

процес који треба да задовољи дететову потребу да осети целину у којој  долази до 

интеграције свих активности.“ У Ређо концепцији знање није трансмисија, где се од 

старијих, односно васпитача, очекује да пренесе знања деци, већ је знање размена и 

заједничка конструкција свих актера васпитно-образовног процеса. Дакле, на знање се 
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гледа као на социјалну конструкцију, јер се верује да се комуникацијом и разменом 

идеја даје значење знањима. Процес учења подразумева стварање веза и односа између 

осећања, идеје, речи и акције. Током стварања ових веза и веровањем да учење 

представља спирални процес у коме се идеје, мишљења и мисли морају исказати, 

поново сагледати, рефлектовати и поново изразити, деца обликују своје идеје, мисли и 

осећања у једну кохерентну целину, што указује на то да се у Ређу проступу инсистира 

на холистичком приступу у процесу учења. Тај холизам се може приметити и у самим 

пројектима у којима деца, у зависности од контекста пројекта, интегришу знања из 

различитих области, при чему се не занемарује развој разноврсних вештина.     

Истраживање, учење и разумевање пројеката се одиграва коришћењем многих 

симболичких језика укључујући цртеже, фотографије, скулптуре, драматизације, 

писање као и транскрипт дечјих дијалога и рефлексије васпитача. Уочавају се и негују 

дечје индивидуалне потребе, таленти и вештине. Атељеи су дизајнирани за децу 

различитих узраста како би истраживали њихове вештине и интересе индивидуално 

или у групама. Дететов осећај за време и лични ритам се узимају у обзир приликом 

планирања и имплементирања активности и пројеката. Како је Розен (Rosen, 1992, види 

код Finegan, 2001) објаснио, Ређо Емилиа дани имају секвенце, а не распоред. 

Уметност је, као и сами пројекти, цењена и у потпуности интегрисана у курикулум. 

Атељеиста, васпитач визуелне уметности, ради са васпитачима и децом у подручјима 

која се зову атељеи који су намењени овој сврси. Иако су дечји радови изложени кроз 

целу установу, евидентно је да унутрашња мотивација води младе уметнике а не 

материјална награда или похвала. Како Кац и Хелм истичу (Katz and Helm, 2001) 

јединствени допринос Ређо Емилиа раном дечјем учењу је практична употреба 

документације дечјих искустава. Васпитачи деле одговорност и заједно посматрају, 

бележе и снимају разговоре између деце систематично. Васпитач се труди да упозна 

свако дете понаособ и да успостави однос поверења у процесу учења. Он подржава и 

охрабрује свако дете у току процеса учења да рефлектује и да поставља питања. У овом 

смислу, улога васпитача није да дели информације или исправља. Постављајући 

велики број питања они провоцирају децу да поделе своје идеје са осталима.  Кључна 

фаза код пројекта је знати када да се поново покрене идеја или концепт на начин који 

ће децу провоцирати да своје разумевање и искуство пренесу на следећи ниво. Дечје 

личне идеје и хипотезе се веома поштују. Од суштинске важности је допустити деци да 

праве грешке приликом покушаја да реше проблеме у току процеса учења. Васпитачи 

не прискачу у помоћ одмах када се јави проблем са којим се дете суочава. Деци се 

допушта да се крећу тзв. „погрешном стазом“ и да проблем реше самостално што 

представља важну иако контроверзну стратегију учења. Посматрајући помно децу и 

процењујући ситуацију, васпитач долази до закључка  када је најадекватније 

интервенисати. Тек када прође време током кога се изграђује однос поверења са децом, 

васпитач може бити сигуран у своју улогу. Ово је један од кључних разлога због кога 

васпитачи и деца могу остати заједно током три године. Васпитач је истраживач који 

открива начине на који деца уче. Васпитач мора да посматра што је ближе могуће 

процес учења код детета. Радећи то он успоставља однос са дететом. Васпитачи 

проводе велики део времена посматрајући децу како раде у малим групама 

покушавајући на тај начин да се приближе дечјем разумевању. Процес опсервације се 

сматра субјективним те је зато потребно посматрати изнова и изнова и сагледати све из 

више угла.  

У Ређо концепцији деца и васпитачи не прате унапред испланиран курикулум. 

Уместо тога, дечја питања и идеје су полазна основа за развој дечјег учења и употребу 

дечјих вештина и искустава који се даље надограђују. Деца и одрасли заједно 

истражују идеје, уче једни од других и конструишу знања и разумевања. Како то 
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Торнтон и Брунтон (Thornton and Brunton, 2007) објашњавају, иако не постоји унапред 

испланиран курикулум, постоји пројектни оквир који одређује начина на основу којих 

васпитачи и деца раде заједно у Ређо концепцији. Овај курикуларни оквир се базира на 

следећим веровањима: 

- Конструкција знања није линеарна и унапред одређена. 

- Развој знања је групни процес. 

- Деца долазе до сопствених теорија и имају сопствене вредности. 

Постоје четири типа пројекта: 

1. Тематски пројекти који покривају четири области учења са којима се деца 

сусрећу сваке године. Они су: 

- Међусобни односи са другима. 

- Теорије боја. 

- Комуникација и наративи. 

- Књиге. 

2. Пројекти који се односе на околину, који произилазе из кључних искустава, 

извора и опреме која је доступна у радним просторијама. 

3. Пројекти везани за свакодневни живот који произилазе из свакодневних 

разговора и активности унутар вртића. Они могу укључити: 

- Пут до и од вртића 

- Време оброка. 

- Време проведено напољу. 

- Преговарање, формирање група и решавање конфликата. 

4. Самостални пројекти, у којима деца раде самостално или у оквиру мањих група 

(Ибидем, 2007: 68). 

Основни аспекти пројекта подразумевају: провоцирање и подстицање деце на 

радозналост везано за неку тему, развијање пројектних идеја и именовање пројекта, 

спровођење пројекта и документовање пројекта.  

 

Значај и улога документације у Пројектном приступу 

 

 Од велике је важности да васпитач води документацију везану за дечји процес 

учења. Према Ређо концепцији, документација представља процес који се одиграва у 

току дечјег учења. То није нешто што се прави након што дете заврши са радом. С 

обзиром да васпитачи посматрају, документују и анализирају пут дечјег учења, они су 

у могућности да направе хипотезе о томе како да воде децу у процесу учења. 

Очигледно је да документација представља нешто много другачије од паноа 

фотографија завршеног пројекта. Пошто васпитачи у Ређо веома верују у пристрасност 

сваког мишљења, сматрају да је неопходно поделити и продискутовати о различитим 

ставовима. Због тога користе различита средства за прављење документације као што 

су аудио и видео забелешке, фотографије, цртежи и прибелешке. Ово се све 

транскрибује, преслушава више пута и сагледава са осталим колегама. Кроз заједничко 

сагледавање и дискутовање везано за садржај документације, васпитачи могу на 

најбољи начин да интерпетирају и процене процес учења као и да предвиде 

најодговарајући начин на који могу да раде са децом. У овом смислу, документација 

представља процену дететовог учења као и могућност за самопроцену с обзиром да 

деца поново проживљавају своја искуства. Када васпитач изнова и изнова гледа 

документацију он још више сазнаје о дететовим способностима и могућностима. Кроз 

документацију васпитачи процењују и вреднују не само оно што дете може да ради већ 

и оно што би дете могло да ради ако му се пружи права шанса. Пројекат с тога не може 

бити исто што и унапред дат курикулум било које врсте јер се учење не одиграва 
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лиенарно. Успостављајући однос поверења са децом, помажући им у току учења, 

документујући њихов процес учења и вреднујући њихове могућности васпитач ствара 

узајамно зависни однос учења и подучавања. 

Прикупљање документације подразумева системски процес прикупљања 

писаних анегдотских бележака, дневника, снимке разговора и друге наративне форме, 

дечје ликовне радове, графичке приказе и макете, као и аудио и видео записе, 

фотографије, снимке итд. Документација представља својеврсни алат за посматрање 

процеса учења деце који васпитачима омогућава боље разумевање, а тиме и 

осигураност квалитетније подршке том процесу. Она доприноси креирању културе 

укључености и дијалога између свих субјеката укључених у пројекат. Документација 

описује процесе које васпитачи у Ређу користе како би помогли себи у разумевању 

дечјег размишљања и учења. У Ређо концепцији документација се користи као 

средство којим сам процес дечјег учења постаје видљив самој деци, васпитачима и 

родитељима. Како то Риналди објашњава (Rinaldi, 2002, види код Thornton and Brunton, 

2005), документација није само техника, то је средство захваљујући коме васпитачи 

стално врше рефлексију и вреднују другачија размишљања. Документација приказује 

дечја знања и путеве којима се дошло до тих знања. Документација представља дијалог 

између дечјег учења и личног развоја и знања самих васпитача.  

 Документација подразумева опсервацију и интерпретацију. Опсервација не 

подразумева само пуко посматрање деце и оног што деца раде, већ и слушање онога 

што деца говоре на много различитих језика који се односе на разноврсне начине 

дечјег изражавања. Различите технике опсервације се користе на различитим узрастима 

деце и у различтим ситуационим контекстима и оне најчешће подразумевају 

фотографије, видео и аудио снимке, писане и снимљене наративе, као и дечје цртеже и 

моделе које су деца сама направила. Интерпретација се односи на размену и дељење 

опсервација са другима, што помаже васпитачима да сагледају из другачијег угла све 

оно што се дешава у ситуацијама учења. Документовање дечјег процеса учења 

подразумева сакупљање чињеница о дечјим вештинама, осећањима, конверзацијама и 

дискусијама, интеракцији и везама, гестовима, ставовима и држањима. Користећи ове 

доказе, васпитач сам и у сарадњи са својим колегама врши интерпретацију након које 

се праве планови за наредне активности које ће се понудити деци. Васпитач, педагог и 

атељеиста се састају једанпут недељно како би разменили опсервације и 

интерпретације. Добијени подаци се користе за што боље разумевање процеса учења 

деце индивидуално али и групно, с обзиром да деца раде у малим групама. Након овог 

састанка прави се стратегија наредних активности, садржаја и ситуација које ће се 

понудити деци. (Meier and Hendersen, 2007) 

 Дакле, васпитачима документација користи за прикупљање доказа и чињеница 

које говоре о развоју дечјег учења. То је веома важан део континуираног 

професионалног развоја јер васпитачима пружа јединствену прилику да рефлектују, да 

поново слушају, поново погледају, поново посете... било сами или у сарадњи са 

колегама. Када су у питању сама деца, документација им пружа могућност рефлексије 

и самопроцењивања. Гледањем фотографија или видео записа, деца могу да поново 

„посете“ претходна искуства и да се присете њихових идеја и теорија. Могу да виде 

себе у интеракцији са другима, у групним ситуацијама и могу да посматрају како се 

њихове вештине и компетенције развијају. Родитељима документација омогућава да се 

упознају са тиме шта и како њихова деце уче. Документација им даје увид у 

свакодневни живот њихове деце док су она у вртићу, али им и омогућава да покрену 

комуникацију са својом децом и васпитачима. За ширу локалну заједницу 

документација пружа могућност приказивања дечјих компетенција и текућих 
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истраживања деце. То ојачава концепт грађанства и појачава везу са локалном 

заједницом.  

 Како истичу Тортон и Брунтон (Thornton and Brunton, 2007), у Ређо концепцији 

документација се користи у циљу: 

- Снимања прогреса и развоја који помажу васпитачима у разумевању процеса 

учења сваког детета, као и да би увидели који је њихов допринос учењу целе 

групе. 

- Вредновања дечјих идеја при чему се акценат ставља на начин на који деца раде 

и како то деле са другима. 

- Охрабривања деце да рефлектују, тако што им се даје могућност поновног 

доживљавања претходног искуства и разумевање њиховог процеса учења. 

- Помагања приликом планирања васпитача које следеће садржаје, изворе и 

материјале понудити деци. 

- Укључивања родитеља, тако што им се обезбеђују информације о животу детета 

у вртићу као и о самом процесу учења деце. 

- Развијања професионалног развоја васпитача, тако што им се омогућава 

поновни увид у чињенице о којима могу да дискутују са својим колегама. 

- Презентовања широј локалној заједници свега оног што се ради унутар Ређо 

вртића. 

Исти аутори дају и пример дневног процеса документације васпитача. Дневна 

документација васпитача подразумева: 

- Опис онога што се посматра. 

- Снимање контекста – ко је где био, како је оформљена група, које су материјале 

и средства користили, колико дуго су били тамо. 

- Скице процеса рада сваког детета, коришћењем бројних секвенци посматрања 

групе, укључујући и расположење сваког детета понаособ. 

- Опис и индивидуалног и групног напретка. 

- Опис интервенције васпитача који показује када и како се интервенција 

догодила. 

- Снимање свега оног што су деца изговорила (дечји наративи). 

- Дечји артефакти. 

- Финално презентовање (Thornton and Brunton, 2005: 88). 

Када је у питању документовање у самим пројектима, улога документације не 

подразумева само снимање развоја и напретка пројекта, већ она очвршћује и освежава 

информације у меморијама свих актера васпитно-образовног процеса и помаже у 

наглашавању бројних стадијума и фаза кроз које су деца прошла. На основу 

документације деца могу да схвате да она могу да стварају идеје које се вреднују, али и 

да њихове идеје могу да постану стварне и реализоване. Кроз поновно враћање кроз 

фазе пројекта деца могу да поново евалуирају и исправе своје грешке, размене или 

напусте своје идеје. Захваљујући документацији дечји процес учења постаје видљив, а 

васпитачи могу да одлуче када да интервенишу, а исто тако да процене које области и 

идеје могу касније да истражују. 
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Закључак 

 

 На крају је још једном потребно истаћи да Пројектни приступ у Ређо 

концепцији представља интегрисани део курикулума који деци, васпитачима, 

родитељима и целој локалној заједници обезбеђује интеракцију и социјалну 

конструкцију знања. Пројектни приступ у Ређу омогућује константну размену идеја 

при чему се подједнако вреднују сви актери укључени у васпитно-образовни процес. 

Потребно је истаћи и то да се у Ређу заиста полази од детета, дакле, оно је у центру и 

на њега се гледа као на јако и компетентно биће. Такође, велики значај се даје и самом 

окружењу које се назива и трећим васпитачем. Знање не подразумева трансмисију, већ 

се оно конструише међусобном интеракцијом деце и одраслих. Када се говори о знању 

као конструкцији, потребно је истаћи и то да пројектни приступ у Ређу инсистира на 

целини, односно, холистичком приступу, јер се и на дете и на сам курикулум гледа 

холистички. И оно што је битно за саму праксу и имплементацију овог приступа, Ређо 

концепција се никако не може посматрати као готов рецепт са датим смерницама и 

процедурама које треба дословно пратити. Свака култура и свака пракса представља 

контекст за себе. 
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THE PROJECT APPROACH IN THE REGGIO CONCEPT 

 

Abstract: Holistic approaches to education of children represent contemporary and 

alternative approaches to education. One of such approaches is the Project approach itself, 

which is represented in this paper as an integrated and constitutive part of the Reggio concept 

curriculum. The Project approach to education of pre-school children implies a wide range of 

teaching and learning. It is not related to particular teaching techniques, or unchangable 

activities, routines and strategies. As a way of learning, the Project approach emphasises 

active participation of children in planning, developing and evaluating their own work. 

Knowledge does not mean transmission. Contrary to that, it is constructed through the 

interraction of both children and adults. When speaking about knowledge as a construction, 

and bearing in mind that both children and curriculum are looked upon holistically, this paper 

also stresses the fact that the Project approach in Reggio insists on the whole, i.e. on a holistic 

approach. The Project approach in the Reggio concept represents not only the means of 

forming experiences of children and pre-school teachers, but also the framework of their 

learning together. The project is primarily based on learning not only through doing, but also 

through discussions and discourses among children themselves and among children and pre-

school teachers about their personal experiences in learning. All of this is done through the 

use of different techniques supported by documentation and reflexion.  

Key words: Project approach, Reggio concept, holistic approach, integrated curriculum, 

learning together 
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СТРАТЕШКИ ОКВИР И ПРЕДНОСТИ ПРИМЈЕНЕ 

ХОЛИСТИЧКИХ ПРОГРАМА РАНОГ УЧЕЊА 

 

Сажетак: Будући да је тежиште холистичких програма, судећи према њиховом 

основном смислу, усмјерено на цјеловитост учења, на „учење искуством“ и помјерање 

активности на дијете, неспорно је да се компетенције васпитача, више него икада до 

сада, умјесто свеприсутног „поучавања“, помјерају на грађење „учећих активности“ 

сличних реалном „животном контексту“ дјетета, за који су кључни ослонци 

стимулативно окружење и властити креативни потенцијал васпитача („моћ“ 

разумијевања дјетета и поштовања његових интересовања, мотива и развојних 

могућности, а затим и припреме квалитетне и флексибилне и организације процесног 

плана активности, услова, интеракције са средином, ситуација погодних за стицање, 

богаћење и прерађивање дјечијих искустава). Тај задатак тешко је остварљив без 

аутономије и слободе, али и без укључивања других, дјечије групе (као „привлачне 

заједнице за живљење“) и одраслих, родитеља прије свега. Другачије је тешко и 

замислити да се учење у активностима систематски усмјерава на више развојне нивое, 

на континуиран низ очекиваних развојних промјена, не занемарујући, при томе, могуће 

амплификације (да ли може доћи до успоравања развоја и зашто, чему је дијете у 

актуелном тренутку дорасло и шта је важно учинити ако се сметње уоче?) или 

акцелерацију, према уоченим могућностима сваког дјетета понаособ, будући да је 

учење у предшколском дјетињству, без сваке сумње, индивидуални чин. 

Кључне ријечи: учење искуством, моћ раног дјетињства, развојне промјене 

провоциране учењем 

 

 

Уводна дискусија 

 

Наше педагошко насљеђе за учење у предшколској доби дуго је у знаку 

покушаја примјене провјерених модела и стратегија учења у старијој, школској доби, 

или њиховог „разблажавања“, будући да су намијењени „малој дјеци“, што је 

стратегија универзалних модела „мале школе“ или „пачије школе“ којима се 

занемарују узрасне могућности дјетета којој се, с правом, „наругао“ и наш чувени 

пјесник Ј. Ј. Змај. То је сасвим разумљиво, јер је тај систем у историји развоја 

васпитања и образоваања настао знатно раније и у самом зачетку, у „преднаучној 

фази“, подразумијевао је „зрелост“ и припрему за рад и учење у школи, насталу 

матурацијом и под мање или више израженим дејствима породичног васпитања (у 

неким ранијим епохама развоја људске цивилизације и ванинституционалног 

„друштвеног васпитања“ које је било намијењено учењу културних образаца своје 

средине, обичаја и свих вриједности средине на којима је она „опстајала“, а у којима 

дјеца директно учествују и „уче искуством“). 

Учење у предшколској доби, у правом смислу те ријечи, појавило се касније, 

иако су, у неким напредним педагошким идејама и знатно раније разматране цјеловито 

као дио јединственог система васпитања и образовања. До појаве Монтесоријеве и 
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Фребела практично су се „поистовјећивале“ функције предшколског и породичног 

васпитања, због чега и данас има доста невјерица у институције предшколског 

васпитања. Данас је више него јасно да, за дјецу и људску заједницу, институционално 

васпитање у раном дјетињству није помодарство, већ објективна нужност којом се 

постижу успјешнији и ефикаснији развој дјеце, њихово квалитетније одрастање и 

укључивање у друштвени живот средине. Због тога је од великог значај природа 

програма и јасна упоришта (друштвени циљеви и дугорочна стратегија) на којима се 

заснивају друштвени интерси да се рано дјетињство у погледу развојних могућности 

стави у приоритете васпитања и образовања. Природом програма заправо се највише 

дјелује на методику рада са предшколском дјецом која је данас подручје бројних 

импровизација и огрешења о праксу, нарочито у поштовању дјечијих потреба и мотива, 

„покушаја и погрешака“, при чему се дјеца најчешће „присиљавају“ на неко учење, 

умјесто „властитог избора“ и адекватне подршке да они бирају оно чиме се остварују 

макар просјечни исходи учења, или се ствара привид да они бирају активности које за 

њих често немају развојну корист, нити могу изазвати аутентична и дјеци примјерена 

интересовања и мотиве за самостално и добровољно укључивање у неку активност. 

Методика је, с тим у вези, још увијек на позицијама поучавања које не мора бити 

штетно само по себи, али методички проблем је заправо у томе колико је корисно за 

квалитетан развој. 

 

 

Оптимални циљеви раног учења 

 

При томе се често занемарују оптимални циљеви предшколског учења које је, 

према најприхватљивијој дефиницији, уређен процес „раног учења“ и формирања 

личности дјетета, од рођења до поласка у школу што, само по себи, имплицира која 

методичка становишта су битна и која питања би требало да регулише сама методика. 

У првом плану проблема којима се бави методика јесте личност дјетета и законитости 

којима се дјелује на развој личности у цјелини. Дакле, не само како ће се тај процес 

одвијати (поготово, не само предметно уређен садржај учења), у којим условима, на 

који начин, што су уобичајене дилеме „методике предмета основношколске наставе“ у 

каснијем формалном образовању, већ како поштовати специфичности раног 

дјетињства и „укључити” дијете као личност (субјекта, актера), а да то буде засновано 

на његовим интересовањима и да буде најбољи избор за учење и обезбјеђивање 

континуитета између развоја и учења. Основна методичка специфичност остаје и даље 

како благовремено уочити актуелне могућности самог дјетета у виду развојних 

тенденција, на који начин покренути и поштовати аутентичне индивидуалне 

психофизичке потенцијале дјетињства, како их подићи до оптималних и пожељних 

развојних исхода, у оквиру актуелних породичних и других срединских услова у 

којима дијете одраста и развија се. За методику тај процес започиње квалитетним 

сазнавањем актуелних могућности дјетета које је без партнерске позиције породице 

„немогућа мисија”, а затим, будним праћењем развоја, благовременим уочавањем 

потреба и тенденција које се у том процесу испољавају, планским усмјеравањем 

активности породице и институција према њиховом квалитетном испуњавању, грађењу 

систематског подржавања развоја учењем.  

У односу на актуелни развој, уважавајући јасне индивидуалне развојне 

могућности, циљ предшколског васпитања и образовања би дакле, могао бити, да се 

„раним учењем” покрену процеси постизања виших, оптималних нивоа наредног 

развоја у способностима, да се покрене богаћење, прерађивање и усавршавање 

искустава и јачање особина личности, јачање социјалних компетенција којима се 
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битно дјелује на развој понашања дјетета и формирање система вриједности на 

којима ће се заснивати каснији укупан развој. Овим се заговара васпитање као процес 

намјерног изазивања промјена, као активан однос васпитања према потребама 

дјететета којим се не ишчекује да се промјене у развоју „догоде саме од себе“, већ да се 

оне провоцирају, предвиђају и квалитетно подржавају у настајању. Ако би се методика 

одрекла ових најбитнијих стратешких опредјељења била би, као и школа, 

дидактизирана и моделована до најситнијих детаља, поготово данас, у ери 

„нормативистичке дидактике“ којом се „не признаје могућност неуспјеха“ или „право 

на грешку“, у искушењу да се дуго бави надокнађивањем пропуштеног, што су 

најчешће грешке у свим каснијим етапама академског, школског учења.  

Ријеч је, дакле, о нужности којом методика, као примијењена педагошка наука, 

својом интердисциплинарношћу природно интегрише васпитање и образовање у 

јединствен процес, при чему је образовање неизбјежан саставни дио којим се дјелује 

на култивисање, допуњавање, проширивање и подстицање сазнајних интересовања 

дјеце, усмјеравање и уобличавање искустава донесених из свог социјалног миљеа. На 

тај начин, оно се не пренеглашава нити се одваја од васпитања (што се често чује у 

„жалопојкама о ефектима школског учења“), већ се снажно укључује у сва одабрана 

сазнања науке, технике, рада и производње, умјетности и друштвених односа 

доступних дјетету које оно може добро разумјети и користити. Ови „сазнајни извори” 

увијек ће и у највећој мјери зависити од услова социјалног и материјалног окружења и 

услова за интеракцију дјеце са њим, из чега закључујемо да структура свих 

материјалних добара и духовних вриједности, не само оних намијењених раном 

дјетињству, може пресудно дјеловати на његовање активне улоге дјетета и његово 

брже осамостаљивање за животне функције у свим каснијим фазама развоја. Другим 

ријечима, без цјеловитог и плодотворног дејства средине и њеног култивисања за 

потребе раног дјетињства, институционални утицаји на учење и развој предшколске 

дјеце могу бити скромни. 

Истовремено, образовање је, из перспективе методике, у раном дјетињству 

формативни процес заснован на аспектима развоја дјетета који се интегришу 

активношћу у цјеловито дјеловање на развој (физички, интелектуални, естетски и 

социјално-емоционални), како би се оно од раног дјетињства укључивало и на најбољи 

начин припремало за животне функције, складан живот у конкретном социо-културном 

контексту и континуитету са сопственом духовном и културном баштином. У складу 

са општим хуманистичким и демократским тежњама развоја друштва, у овој развојној 

доби за дјецу је од највећег развојног значаја њихово равноправно укључивање у 

свакодневни живот заједнице у оној мјери у којој ће они, поштујући њихове мотиве и 

развојне могућности, постићи „доживљај успјеха“ и остварености, укључености у 

заједницу као пуноправни чланови.  

Остваривање ових претпоставки тешко је без одговорног и активног односа 

свих друштвених фактора као што су: породица, установе за дјецу, установе за 

предшколско васпитање и образовање, културне и просвјетне институције, удружења 

грађана која заступају интересе предшколске дјеце и залажу се за остваривање права и 

потреба предшколске дјеце, са специфичним задацима, а што као цјелину чини систем 

предшколског васпитања и образовања. Иако се декларативно признаје да је дио 

цјеловитог система васпитања и образовања, дакле даје му се позиција „базичног“, 

предшколство је код нас далеко од тога. Једна од најкрупнијих „сметњи“ за то је 

„сумња“ и опште неповјерење заједнице у моћ раног дјетињства, а тиме и значај 

раног учења и, с тим у вези, дуго опстајање предрасуда о учењу као мукотрпном 

процесу, са академским обиљежјима каква је имало „школско учење“ у нашем 

насљеђу, умјесто јачања општих друштвених и јавно прокламованих тенденција о 
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поштовању права дјетета. То имплицира да је учење у раном дјетињству могуће само 

ако је забавно и занимљиво, ако је свјесно усмјерено на буђење интересовања за 

сазнавање о себи и свијету који окружује дијете, што се увелико потцјењује.  

Потцјењивање моћи и високих мотива за „свезнање“ у раној развојној доби 

подсјећа на „просипање златног праха“, само због тога што је лоше „упакован“, у 

„корпе од прућа“ умјесто у „чврсте и непромочиве металне контејнере“. Питање је да 

ли је разумно да се већа улагања у предшколско васпитање одлажу у недоглед. Да ли је 

ваљан разлог сиромаштво, јер би управо та инвестиција увелико и најбрже дјеловала на 

његово укидање. Прости ред вриједности, па и мјера у друштвеним промјенама, указује 

да овај подсистем заслужује далеко веће уважавање у друштвеним приоритетима, врло 

вјероватно знатно изнад правосуђа и безбједности, паралелно са заштитом природе и 

природних ресурса за здрав живот. Духовна и физичка својства и снага личности да 

живи осмишљен, плодотворан, садржајан и здрав живот требало би да буду идеали 

развоја појединца и друштва, што је неостварљиво без благовременог подстицања 

цјеловитог развоја и раног учења у доби у којој је то, по свему судећи, најповољније и 

корисније него икада касније.  

У складу са потребама и промјенама у друштву, породица и поред великог 

значаја у животу и развоју сваког дјетета, све мање постаје способна да у цјелости 

преузме на себе бригу око васпитања, његовања и заштите дјеце најранијег узраста. С 

друге стране, њен дио обавеза и одговорности на овом плану је непреносив на било 

кога, па је од велике важности њихово „оспособљавање” за родитељство у којем нема 

простора за огрешења у подршци развоју дјетета, посебно у раном дјетињству. Осим 

тога, у овом процесу од пресудне важности је у којој мјери ће се стварати 

стимулативно окружење за активности дјетета којима ће благовремено дјеловати на 

развој што, сасвим сигурно, није само проблем родитеља, већ далеко ширег и 

интензивнијег укључивања одговарајућих институционалних капацитета васпитања и 

образовања заједнице, а прије свега оних који би могли да буду добар избор и за дијете 

и за породицу. 

Са становишта друштвених вриједности система предшколског васпитања и 

образовања, поред општег, могу се разлучити ближи, посебни друштвени циљеви и 

очекивања у раном дјетињству:  

a) благовремено дјеловање на развој неурофизиолошке основе раног учења и на 

њој заснованих когнитивних способности дјетета неопходних за разумијевање 

природе, свијета у којем живи, а у складу са могућностима узраста, потребама и 

интересовањима; 

б) развијање свијести о значају заштите и очувања природног окружења, личног 

односа према природи и сопственом животу;  

в) подстицање развоја физичких способности, складног развоја тијела и 

усвајања здравствено-хигијенских навика за здрав живот, превенције поремећаја у 

физичком развоју; 

г) развој социјалних и емоционалних способности, стицање самоконтроле као 

механизма вољног управљања властитим понашањем и индивидуалне одговорности за 

рад и живот у заједници; 

д) развој говорних и комуникативних способности; 

ђ) његовање идентитета и осјећања припадности традицији и културној баштини 

народа и заједнице европских народа, заснованих на реалним искуствима и искуствима 

средине и активном „припремању за живот” и наредне, школске и академске програме 

учења;  

е) стварање развојних претпоставки и усвајање социјалних и моралних 

вриједности демократаског и хуманог друштва; 
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ж) оспособљавање за поштовање људских права, основних слобода и развој 

способности за живот у демократски и праведно уређеном друштву. 

 

 

Стратешке предности и оквир 

на којима се могу заснивати холистички програми 

 

У односу на наша уобичајена искуства која протежирају постављање јасних 

циљева и задатка, а затим и садржаја учења који су основа програма учења, холистички 

програми се заснивају на сасвим другачијој основи чија је основна окосница „прогноза 

исхода“ који се могу уочити у свим аспектима развоја и у њиховом развојном 

континуитету код сваког појединца. 

Шта су исходи и зашто се они могу узети као окосница развоја? Најкраће 

речено, исходима се дефинишу развојне промјене и достигнућа у одређеној развојној 

доби дјетета у облику индикација, или сасвим уочљивих промјена у развоју и 

понашању дјетета. Они говоре о току развојних промјена у свим аспектима развоја, у 

знањима, вјештинама и ставовима предшколског дјетета као компетенцијама са којима 

дијете корача ка наредном нивоу развоја. У вези с тим, сасвим је разумљива методичка 

оријентација да се дјелује на оно што се очекује као природан развојни ток, имајући у 

виду да није могућа потпуна подударност настајања развојних промјена само према 

узрасту, већ да се оне догађају индивидуално, да може бити значајних одступања од 

узраста, што говори о томе да је развој условљен насљеђем, дјеловањем срединских 

утицаја и самим дјететом и његовим дјеловањем на сопствени развој.   

Сам појам исхода представља конкретне циљеве учења, изражене у 

терминима дјечјег понашања, њиховог односа према сопственој стварности. Они су, 

другим ријечима, све оно што дијете зна, умије и може да уради, или ће моћи да уради 

на одређеном узрасном нивоу, прије или након процеса учења у који је укључено. За 

разлику од традиционалних концепција у којима се циљеви виде „за све“ и „свима 

једнако“, исходи се, у смислу развојних промјена, могу посматрати успјешним са више 

варијација у оквиру узрасних и индивидуалних могућности. На тај начин се избјегава и 

врло честа заблуда у процесима вредновања ефеката раног учења, „поређења дјетета са 

другом дјецом“, често са супериорнијим појединцима, умјесто „са самим собом“, 

гледајући, на тај начин, искључиво његов властити развојни континуитет. 

Основни смисао ослонца на исходе највише лежи у реалним и могућим 

очекивањима развојних промјена које ће се прије или касније догодити, у 

манифестацијама које могу да их наговијесте, или да укажу да је дошло до развојне 

промјене која се очекује. 

Судећи по томе, основу рада са дјецом предшколског узраста чини курикулум 

који поштује индивидуалност, који предвиђа да дијете буде “актер сопствене 

изградње”, па су исходи једино реално упориште који упућују да дјетету треба 

понудити оно чему је дорасло, а што се у манифестацијама развоја може јасно уочити. 

Циљеви предшколског васпитања и образовања те програмски циљеви и задаци 

појединих аспеката развоја чине основни сaдржај курикулума који се прецизније 

уређује очекиваним исходима развоја који ће настати под дејствима учећих, игровних 

и игроликих активности. 

Разумије се, то је веома значајна промјена у начину планирања, почев од 

дугорочног, у којем се исходи постављају развојно и „прогностички“, док се етапним 

планом они очекују у више варијација у истој узрасној доби. То значи да су 

флексибилно постављени, у функцији завршних циљева, до дневног (или процесног) 

плана којим се утврђује систем активности (садржај) и посматра функционално из угла 
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могућности уочавања сигурних индикатора развојних промјена које су или остварене, 

или су у наговјештајима. Још увијек су изражене дилеме у погледу трајања планског 

периода етапе, и сигурно је да се не може говорити о универзално примјењивом 

моделу плана, али је сасвим јасно да се микро-планирање може односити само на један 

дан, при чему се понављају занимљиве активности из претходног дана и тако, 

флексибилно регулишу и операционализују све битне идеје холистичког програма, 

прије свега, изградња „система учећих активности“, током више узастопних дана или 

дужих временских периода. 

Извјесне нејасноће могуће су у погледу поимања тог система, јер не може да се 

наруши једно од основних опредјељења холистичких програма о поштовању и 

обавезности „грађења“ и култивисања интересовања, као једног од најсигурнијих 

начина „увиђања индикација“ у развојним промјенама и увиђања тока њиховог 

настајања, а затим промишљања које активности могу најсигурније дјеловати на њих. 

Дакле, опет је у првом плану дијете и све што оно чини само, умјесто „поучавања“ и 

формалних ефеката вјежбања групе при којем се занемарују појединци и ефекти 

активности на њихов развој. 

Стратешке предности овако замишљеног програма раног учења у односу на 

традицију и искуства са когнитивно-академским прогармима су: 

а) Оријентација на развојно учење прије свега, па према томе и на развојно 

тимско планирање, са довољно широком основом за учење и развој, што је 

могуће јасније предвиђање исхода и тока развојних промјена; 

б) Поштовање индивидуалности, са основном идејом да треба помјерити 

активности на дијете и охрабривати га на довољно квалитетан начин у погледу мотива 

за учење; овим се не потцјењује васпитач, већ, напротив, његова улога постаје тежа и 

деликатнија; он уистину постаје „стваралац“ у правом смислу те ријечи; 

в) Довољан простор за “активно дијете” и услови средине за искуствено 

учење, којима се поштују потребе дјетета и омогућује довољно квалитетних прилика 

за стицање и прерађивање животних искустава; 

г) Флексибилни садржаји учења, они који су мотивирајући, свеобухватни и 

погодни у погледу дјеловања на све аспекте развоја, лако се прилагођавају 

интересовањима, могу се трансформисати у „учеће активности“ од којих се очекују 

утицаји на развојне промјене; 

д) Очекивани исходи учења су у функцији развојне перспективе, у виду 

предвиђања посљедица (исхода) процеса учења и развоја најповољнијег „система 

учећих активности“ као окоснице планирања и вредновања свих активности са групом 

или појединцем; исходи се дакле безусловно посматрају у више варијетета у дјечијим 

остварењима; 

ђ) Јасан вредносни систем и принципи на којима се заснива предшколско 

учење у оквиру јединственог система васпитања и образовања;  

е) Јасно је изражено поштовање потреба и интересовања, али и буђења 

тенденција, култивисања интересовања, активног педагошког дјеловања на њихово 

настајање, према узрасним могућностима дјетета; 

ж) Суштинска оријентација је ка кооперативном учењу и интеракцији са 

окружењем током богаћења и прерађивања искустава; 

з) Обезбијеђује се континуитет са наредним учењем и школовањем; 

и) Заснован је на снажном “партнерству са породицом” и незамислив је без 

активног укључивања родитеља у све етапе и функције вртића; 

ј) Савременије оријентисан у избору дидактичке стратегије рада и не спутава 

креативност дјеце и васпитача; 
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л) Заснован је на плодотворнијем педагошком услову којим се захтијева 

дјеловање на саморазвој, на брже осамостаљивање. 

 

Најбоља илустрација овакве стратешке оријентације холистичких програма 

раног учења лежи у неколико чувених и често коришћених изрека - мудрости Б. 

Расела, одабраних тако да се укаже на јасне методичке импликације у програмима 

раног учења: 

 

Дијете које живи    са љубављу,       учи да воли,  

Дијете које живи    са срећом,          пронаћи ће љубав и љепоту, 

Дијете које живи    са похвалама,    учи да се поштује, 

Дијете које живи    са охрабрењем,  учи се повјерењу,  

Дијете које живи    учествујући,       учи да буде увиђавно,  

Дијете које живи    са знањем,          учи се мудрости. 

 

Кад боље размотримо, први дио сваке изреке указује на начин на који дијете 

учи, указује на животни контекст стварања искустава на којима се граде и богате 

сазнања у дјечјем развоју, а што је, нажалост, занемарено у „стратегијама поучавања“, 

као најчешћем избору праксе школа, али и вртића који више вјерују у „моћ“ 

когнитивно-академских програма. Други дио указује на средства којима се дјелује на 

остваривање развојних промјена, а што наша пракса скоро у цјелости занемарује 

(љубав, срећа, задовољство, похвала, охрабрење, учешће, укљученост, уважавање, 

знање). На крају су исходи, ефекти или завршни циљеви раног учења (знати и моћи 

вољети, пронаћи љубав и љепоту као битну супстанцу здравог живота, научити 

поштовање, повјерење у себе и друге, увиђавност, одговорност и дјетету примјерену 

мудрост). Предшколско учење у оваквом програму има двије димензије: аспекте 

унутар којих се одвијају развојне промјене и исходе којима се одређују интенције, 

потенцијални оквир и ток, избор садржаја „система учећих активности“, којег 

можемо сагледати у наредном примјеру
1
:  

 
СИСТЕМ УЧЕЋИХ АКТИВНОСТИ 
АСПЕКТИ РАЗВОЈА Потенцијалне врсте активности 

I ФИЗИЧКИ РАСТ И РАЗВОЈ а) Моторичке активности за усавршавањеразноврсних облика 

кретања 
б) Перцептивно-моторичке активности за 

усавршавање чула 

в) Здравствено-хигијенске активности 
II СОЦИЈАЛНО-

ЕМОЦИОНАЛНИ РАЗВОЈ И 

РАЗВОЈ ЛИЧНОСТИ 

г) Друштвене активности намијењене примарној и 

секундарној социјализацији 

д) Афективне активности намијењене упознавању 
емоција и способности самоконтроле 

ђ) Еколошке активности 

е) Практичне активности (радне и саобраћајне) 
III ИНТЕЛЕКТУАЛНИ 

РАЗВОЈ 

ж) Откривалачко-проналазачко-сазнајне активности 

з) Логичко-математичке активности 

и) Графо-моторичке активности 

IV РАЗВОЈ ГОВОРА,  

КОМУНИКАЦИЈЕ  

 И СТВАРАЛАШТВА 
 

ј) Говорне активности, комуникације и писменост 

к) Дјечје стваралаштво: говорно, драмско, 

плесно-музичко, ликовно-моделарско 

                                                 
1
 Преузет и дјелимично модификован „систем учећих активности“ из званичног Програма предшколског 

васпитања и образовања који је примијењен у Републици Српској од 2008. године, а чији је један од 

коаутора и аутор овог рада, настао од „Основа програма“, са детаљним упутством васпитачима, што није 

био случај са ранијим програмима и што је вјероватно највећа слабост ранијих, „сколаризованих 

програма“. Сличну идеју заговарао је Е. Каменов у Србији, у својем тзв. „моделу Б“, којем се, у новије 

вријеме, много тога неосновано приговара.   
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Замисао о „холистичким програмима” у неким случајевима је схваћена и као 

„систем усмјерених активности“, што је најучесталије „педагошко насљеђе” које 

неодољиво подсјећа на „добро одабране лекције” и стабилан распоред, предмете из 

основне школе. То се, нажалост, задржало и у високошколским програмима за 

професионални развој васпитача. Разумно је питање које активности дјетета у раном 

дјетињству „нису усмјерене”, или „које не би требало да буду усмјерене”, будући да је 

најважније педагошко утемељење развоја то да је дјетету васпитање нужност и 

изразита потреба, као „вањски модел” по којем учи, развија се и прилагођава својој 

средини? Неспоразум је вјероватно у томе што они који их заговарају више вјерују у 

„садржај учења” који одрасли бирају умјесто дјетета, што није неважно. Напротив, 

вјероватно је оправданије питање „које активности дјетета у предшколским установама 

нису усмјерене” да би постале „садржај учења”, у којима од њих се одвија „процес без 

смјера”? Да ли је, примјера ради, учење способностима одржавања хигијене и здравља 

(прање руку, хигијена прибора, правилно обједовање и сл.) „усмјерена” или 

„рутинска”, мање битна развојна активност којом се васпитачи не баве промишљено и 

са професионалном одговорношћу за „исходе развоја и учења”? Исходи учења, сасвим 

сигурно, постоје и могу се уочити у свакој активности и они дефинитиво представљају 

најбоље усмјерење. Међутим, много је других важних разлога и предности за 

цјеловито (холистичко) виђење програма предшколског учења као веома суптилно 

усмјереног процеса, за које у радовима ове намјене нема довољно простора. 

 

 

Умјесто закључака 

 

Расправљање о врсти и природи програма предшколског учења у великој мјери 

корисно је за организацију система и његову унутрашњу функционалност, како би 

била испуњена друштвена очекивања од њега, али и да би они били довољно 

квалитетни и осавремењини у складу са општим развојем науке, као јединог сигурног 

упоришта. Крајње је неспорно да се квалитетним предшколским васпитањем и 

образовањем, без сваке сумње, остварује важан утицај на обезбјеђивање оптималних 

услова за задовољавање дјечјих друштвених потреба и јавно прокламованих дјечјих 

права да се роде, расту и развијају у средини која ће обезбиједити њихово физичко и 

ментално здравље, у којој ће се осјећати вољеним и прихваћеним, без изузетка и без 

било каквог вида дискриминације. Наша искуства, нажалост, упућују да су дјеца 

најчешће, скоро у сваком погледу, само „проблем“ њихових родитеља. Неразумно је 

олако одрицање друштва од систематског дјеловања на људе и њихову моћ у блиској 

будућности. Напротив, то је одрицање од сигурног пута у „бољу будућност“. Из тога 

закључујемо да су нужни јасни општи системски задаци институција предшколског 

васпитања који јесу веома сложени, али неоспорно веома значајни за развојну 

перспективу друштва. У ове задатке, по нашем увјерењу убрајамо: 

- унапређивање општег статуса предшколске дјеце у заједници у погледу услова 

за општи развој у свим аспектима; активно учење према њиховим индивидуалним 

могућностима, припремање за живот, али и за даље школовање, што није остварљиво 

без њиховог поштовања као личности у развоју са специфичним карактеристикама и 

потребама; 

- унапређивање здравственог статуса дјеце који може убрзати њихов развој, 

заштитити их од „болести нове доби” и битно утицати на њихово касније здравствено 

стање и све материјалне, биолошке претпоставке за учење и развој у зрелијој доби; 
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-  квалитетан и здрав живот породице која може обезбиједити подршку 

предшколској дјеци и разумијевање њихових развојних потреба, јер је бављење дјецом 

и њиховим потребама од великог утицаја и за породичну климу, очување породице и 

демографску перспективу друштва; 

- веће могућности одговарајућих и благовремених компензација за дјецу која су 

ометена у развоју или долазе из сиромашне средине, из социјално и материјално 

угрожених породица; 

 на крају, поред општих задатака, намећу се и посебни задаци система 

предшколског васпитања и образовања, којима се више дјелује на социјална 

статусна питања дјеце и младих у друштву и њихово благовремено укључивање у 

друштевене односе: 

- обезбиједити равноправну доступност у коришћењу постојећих ресурса у 

инстистуцијама предшколског васпитања и образовања, без предрасуда наслијеђених 

из индустриског модела вртића по којима је вртић нужан само запосленим 

родитељима, чиме се снажно негирају функције васпитања, а протежирају „чување и 

збрињабање” дјеце; 

- обезбиједити васпитање под једнаким условима у урбаним, руралним и 

економски недовољно развијеним срединама; 

- обезбиједити приоритетно квалитетан васпитно-образовни процес популацији 

између 3 и 5 година, када су развојни учинци програма раног учења најважнији и 

најефикаснији, а постепено услове и мјере за предшколско васпитање и образовање и 

са млађим узрастом (до 3 године); 

- обезбиједити активну подршку породици у провођењу адекватне концепције 

предшколског васпитања и образовања; 

- обезбиједити ваљане могућности укључивања дјеце са сметњама у развоју у 

вртиће, прије свега адекватним избором модела „инклузије”, али и другим мјерама 

система предшколског васпитања и образовања којима се неће нарушавати 

прихватљиви стандарди процеса рада са предшколском дјецом. 
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STRATEGIC ADVANTAGES OF THE APPLICATION OF HOLISTIC 

PRE-SCHOOL PROGRAMMES 

 

Abstract: Since the focus of holistic programmes, judging from their basic meaning, is 

directed towards the integrity of learning, towards learning through experience and towards 

directing the activities to children, it is undisputed that pre-school teachers´ competencies are 

more than ever shifted from the ubiquitous teaching to building learning activities which 

resemble real life context of children the foundations fo which are stimulative environment  

and personal creative potential of pre-school teachers (the power of understanding a child and 

his/her interests, motives, and developmental potentials, and then the preparation of a quality 

and flexible organisation of a process activity plan, conditions, interactions with the 

environment, situations suitable for acquiring, enriching and processing of children 

experiences). That task is difficult to achieve without the autonomy and freedom, as well as 

without including others, children groups (as attractive communities for living) and adults, 

primarily parents. It is difficult to imagine that otherwise learning through activites coudl be 

directed towards higher developmental levels, towards continuous string of expected 

developmental changes, failing to neglect possible amplifications (can development be 

arrested and why, what is the child mature for and what is important to do if impediments are 

spotted) or accelerations according to the observed possibilities of each particular child, since 

learning at a pre-school level is, indubitably, an individual act.  

Key words: learnign through experience, the power of early childhood, developmental 

changes induced by learning 
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THE ROLE OF THE EDUCATOR IN THE DEVELOPMENT OF THE 

SOCIAL SKILLS OF THE CHILDREN 

 

Abstract: This paper emphasises the role of an educator in the development of children`s 

social competencies at the pre-school age. Social skills are a very important element, i.e. a 

tool of a successful social life of each individual. Social skills are created and developed from 

the earliest age, i.e. from the pre-school age. The role of educators and parents is an 

irreplaceable one. To an educator it is not only important to carry out a well-directed activity 

with the children, but it is equally important (this is becoming the primary activity in the 

developed educational systems) to successfully develop social skills, which are a basis for 

establishing successful human relationships. For these reasons, it is especially important to 

develop the following aspects of communication in children: active listening, the ability to 

introduce themselves and other people, to ask questions, to extend thanks, to offer apologies, 

to develop a sense of empathy, to offer help and forgiveness. This paper also presents models 

of games (local and international), which can develop the mentioned competencies in 

children in the most appropriate way. Social skills are also crucial for the development of 

other values in children, above all to respect diversity, to resolve conflicts, to develop 

multicultural and intercultural approach to thinking and acting. Good communication and 

negotiation skills are learned and established at the earliest age, i.e. in the pre-school period. 

They are further developed in the course of life. 

Keywords: social skills, educator, children, pre-school period 

 

 

Introduction 

 

As a result of their dynamic lives, children spend a lot of their time with kindergarten 

teachers. Hence, the development of the social skills can be accredited to the educating staff 

in pre-school institutions.  

Parents are frequently concerned about how their children socialise, i.e. how their 

children develop the relationships with their peers, which makesthe following questions one 

of the most frequently posed: Is my child playing with his/her friends? Naturally, some 

children are more socially withdrawn, i.e. introverted, while others tend to assert themselves, 

or become leaders. 

Social relationships within the group are very important for the further development 

of each child, bearing in mind that those children who showed readiness to socialise with 

their peers and who were friendly in the course of playing games from their youngest age, 

would also easily adapt to the school environment, with another group of peers. These 

children, as a rule, rarely face problems later in their lives regarding their friendships, unlike 

their peers who had not succeeded in developing successful peer relationships. (Miljkovic, 

Rijavec, 2005) 

Given these reasons, teachers should also pay a lot of attention to social skills and 

help children to adequately socialise and fit in the group. Very often, parents ask the 
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educators to help their children adapt more easily regarding the social relations with other 

children. The teachers, as well as kindergarten psychologists and pedagogues should not fail 

to meet the parents´ requirements and offer adequate piece of advice. However, we are quite 

aware that teachers do not always succeed in this. Very often, they do not know how to 

successfully develop social skills in children. In the developed countries there is a special 

training intended for acquiring these competencies. In fact, social skills are also the basis for 

the development of other skills in children, and above all the ability to respect diversities, 

resolve conflicts, and develop multicultural and intercultural approach to thinking and acting. 

The skills of good communication, as well as those of negotiation and conflict resolution are 

learned and established at the youngest age, i.e. within the school period. It is further 

developed in the course of life. 

Teachers should not merely focus on carrying out a well-directed activity with 

children, but they should also aim (this is becoming a primary activity in the developed 

education systems) at successfully developing their social skills from the youngest age. 

 

 

What are social skills? 

 

Social skills are learned forms of behavior. In other words, they are practiced. This 

means that they can be learned and practiced. The most suitable age for this is the pre-school 

period. Nowadays, a structured learning approach regarding social skills is well-known in the 

world. It is realised through different programmes, such as: the programmes of assertive 

behaviour, successful parenting, as well as pro-social behaviour at a childhood age 

(Ajdukovic, Pecnik, 2007). 

 

 

Social skills which teachers need to develope 

 

Kindergartens are not just places where children stay, or places where someone 

“takes care of” children, so to speak, or places where they have a roof over their heads, a 

warm meal, lunch, etc. Kindergartens, apart from all these things, should be places where 

children develop their social competencies (skills), as well as their values. Due to these 

reasons, teachers should develop the following social skills, which we can group in several 

subgroups:  

A) communication skills: 

 Active listening 

 Introducing oneself 

 Asking questions (asking for something, or for a favour) 

 Extend appreciation 

 Offering an apology 

 

B) Showing solidarity and helping others  

 Socialising with peers (friendship) 

 Participating in activities 

 Abiding by the rules of the game, 

 Collaborating (co-operating) 

  Offering help (help, solidarity) 

 Constructive conflict resolution 

 

C) Skills to develop cultural sensitivity and empathy  
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 Understanding the behaviour of others 

 Understanding one’s own behaviour and influence on others 

 

Children need social skills to develop their emotional intelligence, and above all to 

obtain control over emotions, develop empathy, self-confidence and self-motivation. These 

skills are learned in such a fashion which allows the children to gradually attain them in 

accordance with their psychological knowledge.  

Teachers need to serve as an example of successful communication, and above all 

this means that they need to be active and efficient listeners. In order to train the children to 

become active listeners teachers themselves need to practice what they preach, i.e. to show 

interest in what the children have to say and listen to them carefully. They should not allow 

the communication to be interrupted. In order to be successful at this, teachers should always 

bear in mind how they would feel if they wanted to tell their friends something, i.e. look for 

somebody’s attention, and their friends, instead of listening to them carefully and with 

interest, search for things in their drawers, or organise their desks. The ability to listen to 

others, i.e. the so-called active listening, is a very important characteristic of a successful 

communication. Unfortunately, this element is realised with a lot of difficulty since, judging 

from the mentality, our people prefer talking to listening. On the other hand, silence can also 

be a type of listening. Silence, in the form of passive listening, is a strong nonverbal message 

which makes the person feel accepted. However, this is not enough. We need to make a 

confirmation, which would show the other person that we are paying attention and that we 

are interested in what he or she is saying (Popova-Koskarova, 2007). Showing attention is 

very important because it teaches the children that they need to show attention to their peers 

as well. Apart from this, teachers should encourage questions of the following type: “Do you 

have anything else to tell me?” Children follow the example of their teachers and tend to 

imitate them in their communication. Hence, teachers always need to be an example of a 

successful and constructive communication, instructing the children to behave in the same 

way, not only with adults, but also with their peers. In this context, here are some rules or 

instructions, which could be used for the purposes of a successful communication: 

 

1. Teach the children to hear each other out, without interruptions! 

2. Characterise the emotions with words, such as: 

a) You are not disappointed without a reason! 

b) I can see you are angry, but tell me what you want with words, and not by 

being angry! 

c) You must have a difficult time, because… 

d) I think you are sad, excited, upset… (Miljkovic, Rijavec, 2005) 

Both verbal and nonverbal communication are equally important. Namely, a child 

needs training in order to follow the interpretation of a body language, i.e. to be able to 

identify what the other person is feeling, to pay attention to their body postures, as well as 

facial expressions of other children. Emotions tell whether a person is happy or sad  
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Didactic games, instructional techniques and principles in the function of developing 

 

Considering that games are basic activities in the pre-school period, children social 

skills should be developed mostly through games, and definitely through the unchallenged 

examples of their teachers. 

All over the world didactic games are used with an objective to promote the 

development of the children in the area of social development and social skills. 

In Bosnia and Herzegovina, there is a game called “The puppets of peace and 

tolerance”. It is, in fact, a didactic set which contains four puppets (Sema, Jelena, Hana and 

Ana), each puppet representing an ethnic community: Bosnian, Serbian, Croatian and Jewish. 

Each puppet has a brief story. After all stories are told, children dance to the authentic music 

of each ethnic group (puppet). The puppets socialise, play together, learn, get to know each 

other and love each other. 

In the USA, they teach the children to control their emotions with specific techniques 

which help the children to demonstrate self-control, as well as to control negative emotions at 

a very early age. 

For example, one could observe the “Traffic lights” technique: 

 Red – to stop negative behavior 

 Yellow – to think of an alternative by looking at the consequences of the 

solution. 

 Green – to choose a certain option. 

One of the most important aspects of the pedagogy of unity is the development of a 

feeling of responsibility, fair relationships, nonviolent communication, as well as dialogue 

and learning about unity. This is why the Agazzi method, created in Italy, is an original 

method which has successful implications in the educational work of pre-school facilities in 

Italy, Croatia, Serbia, as well as in the Republic of Macedonia. 

The principles of the pedagogy of unity form the basic postulate of a new method, the 

new paradigm, which is love among people, and which needs to be developed in children 

from the youngest age. 

In fact, the entire work of the Agazzi method is based on dialogue, respect between 

the educator and a child, readiness to give oneself, to develop mutual trust, tolerance, 

humanity, solidarity, all with the single goal – to develop the humanistic approach and ethic 

dimension of education. The cube of love, which has the following six messages, is used to 

attain this objective: We love one another, Love everyone, Share the other’s hurt or joy, Love 

the enemy, Be the first to love, Love Jesus in the other. Each morning, children’s day at the 

kindergarten begins by throwing the cube. Each child has to behave in accordance with the 

message of the cube. This is how the skills of unity and mutual love are developed.  

In the Republic of Macedonia, the kindergarten Biseri, which is a part of the Faculty 

of Pedagogy St. Kliment Ohridski in Skopje, works according to the Agazzi method. 

Children´s day begins with the throwing of the cube, which contains the following messages 

about friendship: I smile and say here you are, I help everyone, I share what is mine with 

others, I give comfort to those who are sad, I am the first to forgive, I play with everyone. 

The objective is for the children to behave in accordance with the message of the cube 

during the day. This is how the children are educated from a moral and social perspective. 

 

 



                                                                                                                                                                                  

87 

 

Conclusion 

 

Teachers need to devote more attention to the development of social skills in children. 

It is especially important for them to serve as a good example for the children through their 

own communication. Also, they need to estimate the level of development of social 

competencies of the children in their group, as well as to help parents to be more successful 

in their parenting. Teachers should become more aware about the great importance of an 

adequate development of social competencies. It is desirable to use various didactic games, 

strategies, models and techniques of educational communication, in the function of an 

adequate development of social skills. To be successful in this, the educators have to improve 

and develop their own social competencies, especially the interpersonal communication, 

which is becoming an important segment of each person.  
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УЛОГА ВАСПИТАЧА У РАЗВОЈУ ДРУШТВЕНИХ ВЕШТИНА КОД 

ДЕЦЕ 

 

Сажетак: Овај рад наглашава улогу васпитача у развоју друштвених компетенција на 

предшколском нивоу. Друштвене вештине су веома важан елемент, то јест оруђе за 

успешан друштвени живот сваког појединца. Друштвене вештине се стварају и 

развијају у најранијим годинама, односно у предшколском добу. Улога родитеља и 

васпитача је незаменљива. За васпитача не би требало да бусе важно само просто 

реализовање добро осмишљених активности, већ је подједнако важно (ово постаје 

примарна активност у развијеним образовним системима) да се успешно развијају 

друштвене вештине које су основа за успостављање успешних односа са људима. У 

том циљу неопходно је да се нарочито развију следећи аспекти дечје комуникације: 

активно слушање, вештине да представе себе и друге, да поставе питања, изразе 

захвалност, понуде извињење, развију осећај емпатије, понуде помоћ и опроштај. Овај 

рад такође представља моделе игара (локалне и међународне) који могу да помогну у 

развоју поменутих компетенција код деце на најадекватнији начин. Друштвене 

вештине су кључне за развој других вештина код деце, а изнад свега поштовање 

различитости, решавање конфликата, развијање мултикултуралних и 
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интеркултуралних приступа размишљању и делању. Добре комуникативне и 

преговарачке вештине уче се и успостављају у најранијој доби, односно у 

предшколском периоду. У каснијем животу оне се развијају и надограђују. 

Кључне речи: друштвене вештине, васпитач, деца, предшколски период 
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СТАВОВИ ВАСПИТАЧА ПРЕМА УКЉУЧИВАЊУ ДЕЦЕ СА 

РАЗВОЈНИМ СМЕТЊАМА У ПРЕДШКОЛСКУ УСТАНОВУ 

 

Сажетак: Инклузивно образовање представља могућност да дете са сметњама у 

развоју иде у вртић заједно са својим вршњацима који нису ометени у развоју. Ставови 

просветних радника/васпитача један су од релевантних фактора успешног остваривања 

процеса инклузије. Предмет овог истраживања је испитивање ставова васпитача 

предшколских установа о укључивању деце са сметњама у развоју у редован систем 

предшколског васпитања. Узорак је чинио 51 васпитач из Књажевца и околине. У 

статистичкој обради коришћен је хи-квадрат тест за испитивање значајности разлика. 

Истраживање је показало да запослени васпитачи имају статистички значајно 

позитивније ставове према укључивању деце са развојним сметњама у редовне вртиће, 

док се дужина радног стажа, искуство са децом са развојним сметњама, као и похађање 

семинара са тематиком инклузије нису показале као варијабле од значаја за предмет 

испитивања. На основу добијених одговора показало се да васпитачи у испитиваном 

узорку сматрају да је инклузија, односно могућност да се дете укључи у рад редовне 

васпитне групе, али уз обавезну помоћ стручних сарадника, најадекватнији вид 

остваривања права на једнако васпитање и образовање деце са развојним сметњама.  

Кључне речи: инклузија, инклузивно образовање, деца са сметњама у развоју, ставови 

васпитача 

 

 

Инклузија 

 

Под инклузијом се подразумева могућност да особе са сметњама у развоју 

равноправно и у пуној мери учествују у свим активностима које су типичне за 

свакодневни живот у друштву. Шире посматрано, инклузија значи потпуно учешће у 

друштвеном животу свих особа, без обзира на пол, национално, верско и 

социоекономско порекло, способности и здравствено стање. Инклузија је филозофија 

која почива на уверењу да свака особа има једнака права и могућности, без обзира на 

индивидуалне разлике. Инклузија је право, а не проблем. Инклузија сама по себи не 

подразумева изједначавање свих људи, већ уважавање различитости сваког појединца. 

У томе и јесте њена вредност, јер кроз развој опште толеранције према индивидуалним 

разликама и потребама омогућава ширење знања и обогаћивање искустава. 

Инклузивно образовање је: 

- ефикасно образовање детета ометеног у развоју у оквиру редовног образовног 

система, односно могућност да дете ометено у развоју иде у најближи вртић или 

школу, заједно са својим вршњацима који нису ометени у развоју; 

- прилагођавање вртића и школе сваком поједином детету; 

- квалитетно образовање за сву децу. 

Инклузивно образовање пружа могућност деци ометеној у развоју да буду део 

заједнице и тако се припреме да, као одрасле особе, равноправно учествују у 

друштвеном животу. 
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Деца која нису ометена у развоју имају прилику да буду са својим вршњацима 

који су "различити", те да науче да прихватају и поштују различитост. 

Инклузивно васпитање и образовање захтевају промену средине и промену 

става учесника у васпитно-образовном процесу. 

 

Инклузивни модел рада у вртићу - вртић по мери детета 

 

Идеја водиља за вртић у коме би и дете ометено у развоју могло добро да се 

осећа и напредује проистиче из духа Конвенције УН о правима детета (1989): дете 

ометено у развоју је дете са посебним потребама; дете са посебним потребама је дете. 

У тако постављеном моделу вртића, кључне претпоставке да свако дете развија 

своје способности јесу пријатна атмосфера и прихваћеност детета од стране вршњака и 

васпитача. 

Индивидуални рад са децом и издвајање детета из васпитне групе примењује се 

веома ретко и само онда када за то постоје веома оправдани разлози. 

Помоћи детету, али неупадљиво, основни је мото програмских активности. 

Основне карактеристике вртића по мери детета су следеће: 

- потребе детета, развијеност његових способности и особеност дечје личности 

основна су мерила за избор индивидуалних програма намењених деци; 

- вртић је доступан сваком детету, било оно ометено у развоју или не; 

- васпитачи су додатно оспособљени за рад са сваким дететом, обучени да 

препознају очуване способности детета, да развију програме за њихово активирање и 

да приђу сваком детету као особеној личности; 

- васпитачи и стручни сарадници су додатно оспособљени за стварање пријатне 

атмосфере у васпитној групи и за подстицање комунукације и сарадње међу свом 

децом; 

- родитељи су партнери васпитачима и стручним сарадницима у вртићу у 

подстицању развоја детета; 

- избегавају се индивидуалне такмичарске активности да би се спречило 

развијање осећања инфериорности код детета. 

 

Предмет истраживања 

 

Полазећи од тога да је инклузивно образовање реална потреба савременог 

друштва и захтев на коме се инсистира у циљу реформе постојећег стања и на нивоу 

предшколског образовног система, за предмет истраживања одабрано је испитивање 

ставова васпитача предшколске установе према укључивању деце са сметњама у 

развоју у редован систем предшколског васпитања. 

 

Циљ истраживања 

 

Општи циљ 

 

Општи циљ истраживања је испитати ставове васпитача према укључивању 

деце са сметњама у развоју у предшколску установу. 
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Посебни циљеви 

 

1. Испитати ставове васпитача према укључивању деце са развојним сметњама у 

предшколску установу с обзиром на то да ли су у радном односу у предшколској 

установи или не. 

2. Испитати ставове васпитача према укључивању деце са развојним сметњама у 

предшколску установу с обзиром на то колики им је радни стаж. 

3. Испитати ставове васпитача према укључивању деце са развојним сметњама у 

предшколску установу с обзиром на то да ли су похађали едукативне семинаре. 

4. Испитати ставове васпитача према укључивању деце са развојним сметњама у 

предшколску установу с обзиром на то да ли су имали искуство у раду са децом са 

развојним сметњама. 

 

Хипотезе истраживања 

 

1. Васпитачи који су запослени у предшколској установи имају позитивније 

ставове према укључивању деце са развојним сметњама у ову институцију у односу на 

васпитаче који нису у радном односу. 

2.  Васпитачи са краћим стажом имају позитивније ставове према 

укључивању деце са развојним сметњама у предшколску установу oд васпитача са 

дужим стажом. 

3.  Васпитачи који су похађали едукативне семинаре о инклузији имају 

позитивније ставове према укључивању деце са развојним сметњама у предшколску 

установу од васпитача који немају ту врсту едукација. 

4.  Васпитачи који су имали искуства у раду са децом са развојним сметњама 

имају позитивније ставове према укључивању деце са развојним сметњама у 

предшколску установу у односу на васпитаче који немају ту врсту искуства. 

 

Независне варијабле 

  

Независне варијабле у истраживању су: запосленост васпитача, њихово радно 

искуство, семинари из области инклузије и искуство васпитача у раду са децом са 

сметњама у развоју. 

 

Зависна варијабла 

   

Зависну варијаблу представља став васпитача према укључивању детета са 

сметњама у развоју у редовне васпитне групе. 

 

 

Методе, технике и инструменти истраживања 

 

У раду је коришћена дескриптивна метода и њоме су описане васпитне појаве 

ради њиховог лакшег упознавања и сагледавања. Овом методом добијају се тачни и 

репрезентативни подаци јер она описује реално стање, управо онакво какво оно јесте у 

нашој васпитно-образовној пракси. Такође је коришћена метода анализе педагошке 

теорије и праксе. 
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Коришћена је техника анкетирања. Техником анкетирања и упитником као 

мерним инструментом лако, прецизно, поуздано и објективно прикупљају се подаци 

везани за потребе самог истраживања. 

Упитник за испитивање ставова васпитача који је конструисан за потребе 

истраживања састоји се из осам тврдњи на које испитаници дају одговоре 

опредељујући се за један од понуђених одговора. Реч је, дакле, о Ликертовој скали 

ставова затвореног типа. Код неких тврдњи дефинисана су питања вишеструког 

избора, а само је једно питање алтернативног одговора. 

 

Узорак истраживања 

 Истраживањем је обухваћен 51 васпитач из Општине Књажевац. Они су давали 

одговоре на упитник конструисан у сврхе овог рада. 

 У истраживању је учествовало 40 васпитача (78,4%) који су запослени у 

Предшколској установи "Бајка" у Књажевцу која обухвата 3 вртића у самом граду и 11 

васпитача (21,6%) који тренутно не раде у предшколској установи. 

 Однос васпитача који су у радном односу и оних који то нису приказан је 

следећим графиконом: 

                                          

1

78%

2

22%

1

2

 
Графикон 1. Однос васпитача који су у радном односу и васпитача који нису у радном односу у предшколској установи 

Легенда: 1. у радном односу; 2. није у радном односу 

 

 У истраживању је учествовало 23 васпитача (45,7%) који имају до 10 година 

радног стажа, 9 васпитача (17,6%) који имају између 11 и 20 година радног стажа, 8 

васпитача (15,7%) који имају између 21 и 30 година радног стажа и 11 васпитача 

(21,6% од укупног броја) који имају преко 30 година радног стажа.  
 

1

2

3

4

 
Графикон 2. Број година радног стажа у предшколској установи 

Легенда: 1. До 10 год.; 2. Од 11 до 20 год.; 3. Од 21 до 30 год.; 4. Преко 30 год. 
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Статистичка обрада података 

 

Технике дескриптивне статистике коришћене су у поступку сређивања, обраде и 

приказивања добијених података о узорку истраживања. Ови подаци су приказани 

табеларно и графички, како би се представили у што прегледнијој и сликовитијој 

форми. 

Технике инференцијалне статистике омогућавају да се с великим степеном 

вероватноће донесе тачан закључак, односно да се установи да ли се добијени подаци 

могу сматрати општеважећим. У нашем раду у поступку закључивања коришћене су 

следеће технике:  

- контингенцијске табеле 

- емпиријске и теоријске фреквенције 

- χ
2
 - тест (хи – квадрат тест)  

 

Наведене технике инференцијалне статистике спадају у непараметријске 

технике дефинисања мера релација. Непараметријски тестови се користе код 

атрибутивних обележја. Непараметријски тестови тестирају „разлику“ између 

фреквенција или њихових рангова унутар скупа. Предност у односу на параметријске 

тестове је та што се могу користити и код малих узорака који немају нормалан 

распоред.  

Тако се хи – квадрат тест користи за добијање информација о томе да ли 

добијене, односно опажене или емпиријске фреквенције одступају од фреквенција које 

су очекиване под одређеном хипотезом, такозваних теоријских фреквенција. Хи – 

квадрат тестом се из контингенцијских табела утврђује да ли постоји значајна разлика 

између добијених и очекиваних фреквенција 

Контингенцијске табеле су таблице расподеле фреквенција које показују 

учесталост појединих вредности мерене варијабле.  

 

Ставови васпитача о укључивању деце са развојним сметњама у односу на то да 

ли су у радном односу или не раде 

 

Први циљ истраживања био је испитати ставове васпитача према укључивању 

деце са развојним сметњама у предшколску установу с обзиром на то да ли су у радном 

односу у предшколској установи или не. Како је истраживањем обухваћен 51 васпитач, 

од којих је 40 у радном односу у установи, а 11 није у радном односу, можемо 

посматрати разлике између ставова ових група васпитача.  

Податке о овоме добили смо у одговору на питање из упитника: „Да ли сматрате 

да дете са развојним сметњама треба да буде укључено у редовне васпитне групе?“ 

 
Дете са развојним сметњама 

треба да буде укључено у 

редовне васпитне групе 

Да Не 
Да, али уз укључивање 

стручних сарадника 

 
Укупно 

У радном односу 
                

5 
                 

7 
                28 40 

Није у радном односу 
                

3 
                 

5 
                  3 11 

Укупно 
                

8 

                

12 
                31 51 

 

Табела 1. Ставови васпитача о укључивању деце са развојним сметњама у односу на то да ли су у радном односу или не 
раде. 
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Дете са развојним сметњама треба да буде укључено у редовне васпитне групе 

Васпитач у радном односу Утврђено N Очекивано N Остатак 

Сматрам (да) 5 13,33 -8.33 

Не сматрам 7 13,33 -6.33 

Да, али уз укључивање стручних сарадника 28 13,33 14.67  

Табела 2. Одговори васпитача који су у радном односу на питање: Да ли сматрате да дете са развојним 

сметњама треба да буде укључено у редовне васпитне групе? 

 

Хи-квадрат тест 

Chi-Square 24,356 

df 2 

p ,000 

 

 
Дете са развојним сметњама треба да буде укључено у редовне васпитне групе 

Васпитач није у радном односу Утврђено N Очекивано N Остатак 

Сматрам (да) 3 3,66 -0.66 

Не сматрам 5 3,66   1.34 

Да, али уз укључивање стручних сарадника 3 3,66 -0.66  

Табела 3. Одговори васпитача који нису у радном односу на питање: Да ли сматрате да дете са развојним 

сметњама треба да буде укључено у редовне васпитне групе? 

 
Хи-квадрат тест 

Chi-Square 0,729 

df 2 

p ,695 

 

 

На основу разлике између емпиријских и теоријских фреквенција и вредности 

hi-kvadrat теста, закључујемо да постоје статистички значајне разлике између група 

васпитача у односу на то да ли су у радном односу или не. 

Код групе васпитача који су у радном односу највећа позитивна разлика је на 

одговору да дете са развојним сметњама треба да буде укључено у редовне васпитне 

групе, али уз услов да се у рад са таквом децом укључе и стручни сарадници. 

Нажалост, код васпитача који нису у радном односу не примећујемо позитиван став 

према овом питању. Наиме, једина позитивна разлика између добијених и очекиваних 

одговора ове групе васпитача јесте на ставу да не сматрају да овакво дете треба да буде 

укључено у редовне васпитне групе.  

Тиме смо потврдили и прву алтернативну хипотезу нашег истраживања да 

васпитачи који су запослени у предшколској установи имају позитивне ставове према 

укључивању деце са развојним сметњама у ову институцију.  

 

Ставови васпитача према укључивању деце са развојним сметњама с обзиром на 

дужину радног стажа 

 

Други циљ истраживања односио се на испитивање и утврђивање ставова 

васпитача према укључивању деце са развојним сметњама у предшколску установу с 

обзиром на дужину радног стажа. Узимајући у обзир радни стаж као критеријум за 

формирање група васпитача, формиране су четири групе, и то: до 10 година стажа, од 

11 до 20 год, од 21 до 30 год. и преко 30 год. радног стажа. 
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Дужина стажа 

васпитача 
Да Не 

Да, али уз укључивање 

стручних сарадника 

 

Укупно 

До 10 год. 4  7  12 
2

3 

Од 11 до 20 год. 2 1 6 9 

Од 21 до 30 год. 2 3 3 8 

Преко 30 год. 0 1 10 
1

1 

Укупно 8 12 31 
5

1 

Табела 4. Ставови васпитача према укључивању деце са развојним сметњама с обзиром на дужину радног стажа 

 

 

Највећа фреквенција одговора васпитача је на слагању са тврдњом уз услов да 

се у рад укључе и стручни сарадници – укупно 31 васпитач (или 60,78%). По групама 

формираним на основу дужине радног стажа на истом степену сложило се у 

потпуности најмање васпитача са преко 30 година стажа – 0 (0%), затим оних до 10 

година стажа – 4 (17,39%), између 11 и 20 година – 2 (22,22%), а највише – 2 (25,00%) 

васпитача из групе чија је дужина стажа од 21 до 30 година. И разлике које укузују на 

неприхватање деце са сметњама у развоју су изражене, па се крећу од 9,09% код групе 

са преко 30 година стажа и 11,11% код групе од 11 до 20 година стажа, све до 30,43% 

код групе са мање од 10 година стажа и најзад до 37,50% опажених у групи васпитача 

који имају 21 до 30 година стажа. Што се прихватања уз услов да се у рад укључе и 

стручни сарадници тиче, имамо такође јасне разлике међу групама. Најмањи проценат 

је код групе васпитача са стажом од 21 до 30 година – свега 37,50%, затим код групе са 

мање од 10 година стажа – 52,17%, па код групе са стажом између 11 и 20 година – 

66,67%, и највећи је код групе васпитача са најдужим стажом – чак 90,91% ове групе се 

тако изјаснио. 

 
Табела 5. Одговори на питање: Да ли сматрате да дете са развојним сметњама треба да буде укључено у редовне васпитне групе? 

 
Хи-квадрат тест 

Chi-Square 9,815 

df 6 

p ,133 

 

Резултат хи–квадрат теста статистички је значајан на нивоу р > .05 (р = .133), 

односно применом χ
2 

теста нису добијене статистички значајне разлике у ставовима 

васпитача с обзиром на дужину радног стажа, а по питању проблема укључивања деце 

са развојним сметњама у редовне васпитне групе. Требало би, ипак, нагласити да су 

групе испитаника формиране по критеријуму дужине радног стажа прилично 

неуједначене по броју васпитача који припадају одређеној категорији. Наиме, у 

категорији стажа до 10 година има чак 23 васпитача (45,10%), затим је знатно мање 

оних у категорији преко 30 година стажа – 11 (21,57%), па од 11 до 20 година – 9 

Дете са развојним сметњама треба да буде укључено у редовне васпитне групе 

Радни однос васпитача Утврђено N Очекивано N Остатак 

Сматрам (да) 8 17 -9 

Не 12 17 -5 

Да, али уз укључивање стручних сарадника 31 17 14  
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(17,65%), а најмање је васпитача у категорији стажа од 21 до 30 година – тек 8 

(15,68%).  

 
Коефицијент контингенције 

  Вредност Approx. Sig. 

Номинална вредност Коефицијент контингенције ,402 ,133 

Табела 6. Коефицијент контигенције 

 

Сама вредност коефицијента контингенције С = 0,402 која је добијена на нивоу 

р = .133 (р > .05) наводи на непостојање повезаности између анализираних варијабли. 

На основу тога закључујемо да дужина радног стажа није повезана са ставовима 

васпитача о томе да дете са развојним сметњама треба да буде укључено у редовне 

васпитне групе. 

 Закључујемо да дужина радног стажа васпитача статистички није значајна за 

њихове ставове у погледу прихватања деце са развојним сметњама у редовне васпитне 

групе. 

 

Ставови васпитача према укључивању деце са развојним сметњама с обзиром на 

то да ли су похађали едукативне семинаре 

 

Следећи циљ био је да се испитају ставови васпитача према укључивању деце са 

развојним сметњама у предшколску установу с обзиром на то да ли су похађали 

едукативне семинаре. Очекујемо да васпитачи који су похађали едукативне семинаре о 

инклузији имају позитивније ставове према укључивању деце са  развојним сметњама у 

предшколску установу у односу на групу васпитача која није имала овакав вид обуке. 

 

 

 

Табела 7. Ставови васпитача према укључивању деце са развојним сметњама с обзиром на то да ли су похађали едукативне 

семинаре 

 

На основу контигенцијске табеле уочавамо да је највећи број одговора 

испитаника на тврдњи да јесу за укључивање деце са развојним сметњама у васпитне 

групе, али уз учешће и рад стручних сарадника. Наиме, чак 58,83% васпитача укупно 

изјаснило се за ову тврдњу. По категоријама, тај проценат креће се од 37,50% код 

васпитача који нису похађали семинар до чак 62,79% код васпитача који су имали 

организовану обуку о инклузији. Прилично је уједначен број одговора на ову тврдњу 

који су за укључивање (19,60%) или против (21,57%) укључивања деце са развојним 

сметњама. Ипак, по категоријама оних који су похађали семинаре и оних који то нису 

уочљива је разлика. Наиме, за прихватање ове деце у категорији васпитача са 

завршеном обуком је 18,60%, и исто толико не би прихватило ову децу. Са друге 

Семинари о 

инклузији 
Да Не 

Да, али уз укључивање 
стручних сарадника 

 

Укупно 

Похађао 8 8 27 43 

Нисам похађао 2 3 3 8 

Нисам заинтересован 0 0 0 0 

Укупно 10 11 30 51 
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стране, у категорији васпитача који нису прошли наведену обуку знатно је више оних 

који не би прихватили ову децу (чак 37,50%) у односу на оне који их прихватају 

(25,00%).   

 
Дете са развојним сметњама треба да буде укључено у редовне васпитне групе 

Семинари о инклузији Утврђено N Очекивано N Остатак 

Сматрам (да) 43 17 26 

Не 8 17 -9 

Да, али уз укључивање стручних сарадника 0 17 -17  

Табела 8. Став васпитача о томе да ли дете са развојном сметњом треба да буде укључено у редовне васпитне групе 

 

Хи-квадрат тест 

Chi-Square 1,991 

df 2 

p 0,369 

 

Добијена вредност хи–квадрат теста утврђена је нивоу значајности р > .05 (р = 

.369). То уједно значи да применом χ
2 

теста нису добијене статистички значајне 

разлике у ставовима категорија васпитача с обзиром на то да ли су похађали семинаре 

о инклузији или нису, а по питању проблема укључивања деце са развојним сметњама 

у редовне васпитне групе. Групе испитаника формиране по наведеном критеријуму 

прилично су неуједначене по броју: број оних који имају семинаре већи је више од 5 

пута од оних који нису прошли обуку. 

 

 
Коефицијент контингенције 

  Вредност Approx. Sig. 

Номинална вредност Коефицијент контингенције ,194 ,369 

Табела 9. Коефицијент контигенције 

 

На основу вредности коефицијента контигенције утврђене на нивоу р > .05 

закључујемо да нема повезаности између посматраних варијабли. На основу тога 

закључујемо да варијабла похађања семинара о инклузији није повезана са ставовима 

васпитача о томе да дете са развојним сметњама треба да буде укључено у редовне 

васпитне групе. 

На основу тога закључујемо да стручно усавршавање васпитача на семинарима 

за инклузију статистички није повезано са њиховим ставовима у погледу прихватања 

деце са развојним сметњама у редовне васпитне групе. 

 

Ставови васпитача према укључивању деце са развојним сметњама с обзиром на 

то да ли имају радно искуство са наведеном категоријом деце 

 

Последњи циљ истраживања односио се на испитивање ставова васпитача према 

укључивању деце са развојним сметњама у предшколску установу с обзиром на то да 

ли су сами имали искуство у раду са децом са развојним сметњама. Мишљења смо да 

би васпитачи који су имали искуства у раду са децом са развојним сметњама требало 

да имају позитивније ставове према укључивању деце са развојним сметњама у 

предшколску установу у односу на групу васпитача која није радила са оваквом децом. 
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Имао сам искуство у 

раду са децом са 

развојним сметњама 

Да Не 
Да, али уз укључивање 

стручних сарадника 

 

Укупно 

Да 4 8 24 36 

Не 3 4 7 14 

Не желим такво 
искуство 

0 0 1 1 

Укупно 7 12 32 51 

Табела 10. Ставови васпитача према укључивању деце са развојним сметњама с обзиром на то да ли имају радно 

искуство са наведеном категоријом деце 

 

Добијени подаци указују на то да је велики број васпитача спреман да прихвати 

рад са децом са развојним сметњама. Наиме, њих 7 се безрезервно изјаснило за 

прихватање ове деце, док се 32 изјаснило на исти начин, али уз могућност ангажовања 

стручног сарадника у раду. Дакле, 39 прихвата рад са децом са развојним сметњама 

(76,47%), док далеко мањи број њих не жели да ради са њима – 12 испитаника 

(23,53%). Интересантно је да се по групама формираним према постојећем искуству у 

раду са децом са развојним сметњама одговори разликују. Тако чак и васпитач који 

наводи да не жели да има такво искуство, наводи да би у васпитној групи прихватио 

дете са развојним сметњама, али уз услов да се ангажује и стручни сарадник у раду са 

њим. Имамо, даље, групу од 36 васпитача који су имали искуства у раду са овом 

децом, и у оквиру ове групе је прихватање 77,78%, и то потпуно 11,11% и уз услов 

укључивања сарадника још 66,67%. Нешто мањи проценат оних који су имали радно 

искуство са наведеном категоријом деце не би исто желео да има поново – 22,22%. Са 

друге стране, далеко је мања група васпитача који нису имали радно искуство са 

посматраном категоријом деце – укупно 14 васпитача. И у овој групи је највећа 

фреквенција добијених одговора на тврдњи да би прихватили посматрану категорију 

деце уз услов укључивања стручног сарадника у рад – 50,00% из ове групе се изјаснило 

на овај начин. Међутим, у овој групи је нешто већа фреквенција одговора на 

неприхвaтању ове деце – 28,57% у односу на друге категорије. Самим тим је и број 

испитаника који би безусловно прихватили ову децу и ако нису имали радно искуство 

са њима већи него код оних који јесу и износи 21,43%. 

 
Дете са развојним сметњама треба да буде укључено у редовне васпитне групе 

Семинари о инклузији Утврђено N Очекивано N Остатак 

Сматрам (да) 36 17 19 

Не 14 17 -3 

Да, али уз укључивање стручних сарадника 1 17 -16  

Табела 11. Став васпитача о томе да ли дете са развојном сметњом треба да буде укључено у редовне васпитне групе 

 

 
Хи-квадрат тест 

Chi-Square 2,006 

df 4 

p 0,735 

 

 

 У табели се јасно уочава позитивна разлика између добијених и очекиваних 

фреквенција у ставу слагања са тврдњом да дете са развојним сметњама треба да буде 

укључено у редовне васпитне групе. Код осталих ставова, неслагања и слагања уз 

услов да се укључе и стручни сарадници, разлика између добијених и очекиваних 
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фреквенција је негативна. Вредност χ
2 

теста утврђена је на нивоу значајности р > .05 (р 

= .735). То показује да не постоје статистички значајне разлике у ставовима категорија 

васпитача формираним у погледу радног искуства са децом са развојним сметњама. 

 
Коефицијент контигенције 

  Вредност Approx. Sig. 

Номинална вредност Коефицијент контигенције ,194 ,735 

Табела 12. Коефицијент контигенције 

 

Вредност коефицијента контингенције указује да посматране варијабле 

међусобно нису зависне јер је р = .735, односно показује да је однос између њих 

случајан, а не одраз деловања радног искуства васпитача на њихове ставове о 

укључивању деце са развојним сметњама у редовне васпитне групе.  

 

 

Закључак 

 

Истраживање које смо спровели имало је за циљ да испита ставове васпитача 

према укључивању деце са сметњама у развоју у предшколску установу. 

Прва хипотеза коју смо поставили, а затим и потврдили јесте да васпитачи који 

су запослени имају позитивне ставове према укључивању деце са развојним сметњама 

у предшколску установу. 

Дужина радног стажа васпитача статистички није значајна за њихове ставове у 

погледу прихватања деце са развојним сметњама у редовне васпитне групе. 

Стручно усавршавање васпитача на семинарима за инклузију статистички није 

повезано са њиховим ставовима у погледу прихватања деце са развојним сметњама у 

редовне васпитне групе. 

Васпитачи који су имали искуства у раду са децом са развојним сметњама имају 

исте ставове према укључивању деце у предшколску установу, као и и они који то 

искуство нису имали.  

Подаци које смо добили овим истраживањем потврђују да васпитачи имају 

позитиван став према укључивању деце са сметњама у развоју у предшколску 

установу. 

Инклузивно образовање пружа могућност деци ометеној у развоју да буду део 

заједнице и тако се припреме да, као одрасле особе, равноправно учествују у 

друштвеном животу. 

Деца која нису ометена у развоју имају прилику да буду са својим вршњацима 

који су "различити", те да науче да прихватају и поштују различитост. 

У групи вршњака, током организованих активности, дете уз помоћ одраслог 

спонтано открива своје очуване потенцијале који представљају најбољу основу на којој 

ће се даље градити знање, способности, самопоуздање, независност и позитиван однос 

према другима и себи. 

Проналажење онога у чему је дете успешно ствара услове не само за адекватан 

социјални, већ и когнитивни развој, оспособљавање за самосталан живот у границама 

дететових могућности. 

Осамостаљивање и достојанствен живот особе са сметњама у развоју крајњи је 

циљ инклузивног модела.  

Инклузија не успорава развој деце која нису ометена у развоју, а помаже им да 

прихвате и поштују различитост. Она доприноси целокупном развоју све деце и 

припрема их за стварни живот. 
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ATTITUDES OF PRE-SCHOOL TEACHERS TOWARDS THE 

INCLUSION OF CHILDREN WITH DEVELOPMENTAL 

DISABILTIES IN PRE-SCHOOL INSTITUTIONS 

 

Abstract: Inclusive education represents a possibility for children with developmental 

disabilities to attend the nearest kindergarten together with their peers from regular 

population. The attitudes of educators/pre-school teachers are relevant factors regarding a 

successful implementation of educational inclusion. The aim of this research was to examine 

the attitudes of pre-school teachers regarding the inclusion of children with developmental 

disabilities into the regular pre-school education system. The sample included 51 pre-school 

teachers from the town of Knjaževac and its vicinity. The statistical analysis was performed 

by means of the x
2
-test intended for the evaluation of significant differences. The research 

showed that pre-school teachers have statistically significant positive attitudes towards the 

inclusion of children with developmental disabilities in regular kindergartens, while the years 

of service, experience in working with children with developmental disabilities and attending 

seminars dealing with the subject of inclusion have not shown to be significant variables 
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within this particular research. On the basis of the obtained answers one could safely assert 

that pre-school teachers from the aforementioned sample consider inclusion, i.e. the 

possibility of including a child into regular pre-school activities with the assistance of an 

associate, to be the most suitable form of exercising the right to education of children with 

developmental disabilties.  

Key words: inclusion, inclusive education, children with developmental disabilities, attitudes 

of pre-school teachers 
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СТАВОВИ ПРЕМА СОЦИЈАЛНОЈ ИНКЛУЗИЈИ ДЕЦЕ СА 

ИНТЕЛЕКТУАЛНОМ ОМЕТЕНОШЋУ1
 

 

Сажетак: Ставови одражавају предиспозицију да се према члановима одређених 

друштвених група понашамо на стереотипан и предвидив начин.  

Циљ овог истраживања је усмерен на испитивање ставова према деци са 

интелектуалном ометеношћу и њиховој социјалној инклузији. Узорком су обухваћени 

студенти четврте године Факултета за специјалну едукацију и рехабилитацију (n=30) и 

дипломирани специјални едукатори који раде у специјалним школама и/или развојним 

групама предшколских установа које похађају ова деца (n=30) . 

Варијабле чији је утицај испитиван су: степен образовања и учесталост контакта у раду 

са децом са интелектуалном ометеношћу која живе у породичним и/или стационарним 

условима. У истраживању су коришћени следећи инструменти: Инвентар за процену 

ставова према особама са интелектуалном ометеношћу и Скала за процену ставова 

према животу у заједници особа са интелектуалном омтеношћу. Резултати 

истраживања показују да постоје разлике у ставовима према деци са интелектуалном 

ометеношћу и њиховом животу у заједници на испитиваним варијаблама. 

Кључне речи: интелектуална ометеност; ставови, инклузија, студенти, специјални 

едукатори 

 

 

Увод 

 

Испитивање ставова према особама са ометеношћу веома је важно, будући да је 

уочена снажна повезаност између негативних ставова и дискриминаторног понашања 

према овој друштвеној групи (Millington et al. 1996; према Глумбић и сар. 2009). 

Милачић-Видојевић и сарадници (2010) наводе да, уколико желимо друштво у коме ће 

сви њени чланови бити подједнако укључени и вредновани, неопходно је 

идентификовати особе на чију промену ставова би се превасходно утицало, као и 

појединце који би могли бити носиоци позитивних друштвених промена.  

Аутори Антонак и Ливнех (Antonak and Livneh, 2000) наводе да се уочава 

позитивнији однос према особама са ометеношћу током последњих година, што 

сматрају резултатом образовних и друштвених промена којима се промовише 

инклузија ових особа. Насупрот томе, наилазимо и на резултате студија у којима се 

истиче мишљење испитаника да су особе са ометеношћу зависне, изоловане и 

емоционално нестабилне (Goddard and Jordan 1998, према Милачић-Видојевић и сар. 

2010). Неки аутори указују на то да се особе са интелектуалном ометеношћу суочавају 

са бројним тешкоћама приликом сусрета са социјалним окружењем (Cammins and Lаu, 

2003). 

У студији коју су спровели Милачић-Видојевић и сарадници (2010), а која је на 

систематски начин испитивала ставове студената према оснаживању и инклузији особа 

                                                 
1
 Рад је проистекао из пројекта “Социјална партиципација особа са интелектуалном ометеношћу” (ев. бр. 
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са интелектуалном ометеношћу, студенти који су се школовали за будуће „помагачке 

професије“ тј. студенти Факултета за специјалну едукацију и рехабилитацију, 

Одељења за психологију и Одељења за социјални рад и социјалну политику имали су 

позитивније ставове на свим мерама ставова. Студенти наведених факултета су 

показали спремност да уђу у интеракцију са особама са интелектуалном ометеношћу у 

будућности. Аутори сматрају да ови ставови не одражавају ставове друштва у целини 

(Милачић-Видојевић и сар. 2010).  

У резултатима истраживања Најмана Хижмана и сарадника (2008), реализованог 

у Хрватској, добијено је да 34% испитаника сматра да би особе са интелектуалном 

ометеношћу требало да буду издвојене из заједнице, а да 81% испитаника са 

сажаљењем гледа на децу са интелектуалном ометеношћу. Истраживање Гилморове и 

сарадника (Gilmore et al. 2003) о ставовима специјалних едукатора према особама са 

интелектуалном ометеношћу показало је да дефектолози имају позитивније ставове 

према овој популацији у односу на испитанике из опште популације. Хорнер-Џонсон и 

сарадници (Horner-Johnson et al. 2002) показују да су студенти који су бирали предмет 

из области „менталног здравља“ испољили позитивније ставове према особама са 

интелектуалном ометеношћу. 

 

Методологија истраживања 

 

Предмет и циљ истраживања 

 

Предмет истраживања представља утврђивање разлика између ставова 

студената четврте године Факултета за специјалну едукацију и рехабилитацију и 

запослених специјалних едукатора и рехабилитатора. Циљ овог истраживања је 

усмерен на испитивање ставова према деци са интелектуалном ометеношћу и њиховој 

социјалној инклузији.  

 

Опис узорка 

 

Узорком су обухваћени специјални едукатори који свакодневно раде са децом 

са интелектуалном ометеношћу (n=30) и студенти четврте године Факултета за 

специјалну едукацију и рехабилитацију који су имали искуство у раду са овом децом у 

оквиру вежби организованих у базама факултета (n=30). Према образовном нивоу, 

испитаници се деле у две групе, групу са средњим степеном образовања (n=30) и са 

високим степеном образовања (n=30). Према полној структури, у узорку разликујемо 

два (3,3%) испитаника мушког пола и 58 (96,7%) испитаника женског пола. На основу 

дистрибуције узорка према узрасту, може се утврдити да је у овом истраживању 

највећи број испитаника (48,3%) узраста 18 до 24 године. Нешто мање од четвртине 

узорка (20,0%) припада узрасним групама од 25 до 34 године и 35 до 44 године. Петоро 

испитаника (8,3%) је старосне доби од 45 до 54 године. Најмањи број испитаника 

(3,3%) има између 55 и 64 године. 

Сви испитаници имају радно искуство са децом са интелектуалном ометеношћу 

која живе у породичном окружењу и/или стационарним условима. Студенти имају 

повремено искуство у раду са децом са интелектуалном ометеношћу у оквиру 

факултетских вежби, док дефектолози имају континуирано радно искуство са овом 

децом.  

Задаци истраживања односе се на испитивање ставова, као и на постојање 

разлика у ставовима према деци са интелектуалном ометеношћу и њиховој социјалној 

укључености у односу на степен образовања испитаника и учесталост искуства у раду 
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са децом која живе у породичним и/или стационарним условима. Зависне варијабле су 

ставови према деци са интелектуалном ометеношћу и ставови према социјалној 

инклузији деце са интелектуалном ометеношћу. 

 

Инструменти 

 

У истраживању је коришћен Инвентар за процену ставова према особама са 

интелектуалном ометеношћу (Mental Retardation Attitude Inventory, Antonak and Harth 

1994)
2
 који обухвата 29 ајтема груписаних у четири подскале: Интеграција–

сегрегација, Социјална дистанца, Лична права и Суптилно непријатељство. Виши 

скорови на овим подскалама указују на позитивнији став према особама са 

интелектуалном ометеношћу и обрнуто. Подскала Интеграција–сегрегација обухвата 

седам ајтема којима се процењују ставови у вези са инклузијом и сегрегацијом особа са 

интелектуалном ометеношћу. Социјална дистанца је подскала којом се процењује 

(не)спремност испитаника да на било који начин буде повезан са особом која има 

снижен ниво интелектуалног функционисања. Лична права особа са интелектуалном 

ометеношћу процењују се истоименом подскалом која садржи седам ајтема. 

Непријатељски ставови према особама са интелектуалном ометеношћу процењују се 

групом од седам ајтема подскале Суптилно непријатељство. Наиме, овом скалом се 

испитује афективни однос према особама са интелектуалном ометеношћу.  

За процену ставова према социјалној инклузији коришћена је Скала за процену 

ставова према животу у заједници особа са интелектуалном ометеношћу (Community 

Living Attitudes Scale–Mental Retardation Form – CLAS-MR, Henry et al. 1996)
31

. Овом 

скалом се процењују ставови према самозаступању и оснаживању особа са 

интелектуалном ометеношћу, као и ставови везани за искључивање и заштиту ових 

особа. Такође, применом ове скале мери се степен у коме се особе са интелектуалном 

ометеношћу сагледавају као особе сличне припадницима опште популације. У овом 

истраживању коришћена је верзија са 40 ајтема распоређених на четири подскале – 

Сличност, Оснаживање, Заштита и Искључивање. Прве две подскале су позитивне, 

односно виши скорови на ове две подскале указују на позитивнији однос према 

особама са интелектуалном ометеношћу, док на подскалама Заштита и Искључивање 

виши скор означава негативнији став према особама са сниженим интелектуалним 

функционисањем.  

Осим наведених инструменета у истраживању је коришћен демографски 

упитник креиран за потребе овог истраживања.  

 

 

Резултати истраживања са дискусијом 

 

Дескриптивном анализом података израчунате су минималне и максималне 

вредности, затим просечне вредности ставова према деци са интелектуалном 

ометеношћу на скали MRAI и просечне вредности ставова према животу у заједници 

деце са интелектуалном ометеношћу на скали CLAS-MR, као и вредности њихових 

стандардних девијација. Утврђена минимална вредност за MRAI је 42, а максимална 

вредност је 84, док су вредности аритметичке средине и стандардне девијације 

(AS=63,83; SD=8,78). На скали CLAS-MR минимална вредност је 109, а максимална 

                                                 
2 

У даљем тексту користиће се енглески акроним за Инвентар - MRAI 
31

 у даљем тексту ће се користити енглески акроним за Скалу – CLAS-MR 
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вредност је 179, док су утврђене следеће вредности аритметичке средине и стандардне 

девијације (AS=143,35; SD=15,70). 

Методама дескриптивне статистике израчунате су просечне вредности и 

стандардне девијације скорова испитаника на скалама MRAI и CLAS-MR у односу на 

степен образовања. Уочено је да су на скали MRAI испитаници са високим степеном 

образовања имали сличне вредности скорова (AS=60,16; SD=12,58) као испитаници са 

средњим степеном образовања (AS=67,50; SD=9,82). Приказаном анализом  

 утврђена је слична дистрибуција вредности аритметичких средина и стандардних 

девијација на подузорцима испитаника са високим и средњим степеном образовања у 

односу на ставове према деци са интелектуалном ометеношћу као и ставове према 

животу у заједници ове деце.  

Затим су, применом Т–теста за независне узорке, тестиране разлике између 

испитаника високог и средњег степена образовања у односу на ставове према деци са 

интелектуалном ометеношћу и ставове према животу у заједници ове деце. Анализа је 

показала да у оквиру скале MRAI постоје статистички сигнификантне разлике на 

подскалама: Интеграција–сегрегација (p=0,016), Лична права (p=0,001) и Прикривено 

непријатељство (p=0,014), док се у оквиру CLAS-MR скале статистички значајне 

разлике уочавају на свим подскалама: Оснаживање (p=0,001), Сличност (p=0,013), 

Заштита (p=0,000) и Искључивање (p=0,006). Испитаници са средњим нивоом 

образовања имају позитивније ставове на три подскале у оквиру MRAI, као и на све 

четири субскале на CLAS-MR скали. То практично значи да су ови испитаници 

испољили позитивније ставове према укључивању особа са интелектуалном 

ометеношћу у различите активности заједнице, остваривању људских права особа са 

ометеношћу, могућностима за успостављање пријатељских односа са особама са 

сниженим интелектуалним функционисањем, као и према томе да су особе са 

интелектуалном ометеношћу сличне особама опште популације.  

У прилог томе да степен образовања корелира са ставовима према особама са 

интелектуалном ометеношћу и њиховом животу у заједници говоре и резултати других 

истраживања. Јазбекoва и сарадници (Yazbeck et al. 2004) утврдили су у свом 

истраживању да испитаници са вишим степеном образовања имају позитивније ставове 

према особама са интелектуалном ометеношћу као и да више подржавају парадигму 

инклузије, него искључивања особа са интелектуалном ометеношћу из друштва. 

Резултати истраживања у Хрватској показују да су особе са нижим степеном 

образовања чешће заступале став против инклузије особа са интелектуалном 

ометеношћу (Најман Хижман и сар. 2008). Имајући у виду да у нашем истраживању 

испитаници са средњим нивоом образовања представљају студенте, на неки начин 

можемо сматрати да они формално немају високо образовање, али су на путу да стекну 

диплому. У поређењу са дипломираним дефектолозима, студенти који формално имају 

нижи образовни ниво, испољавају позитивније ставове према особама са 

интелектуалном ометеношћу и разлоге за тумачење ове појави требало би испитати 

наредним истраживањима. Насупрот томе, аутори Салих и Ал Кандари (Salih and Al 

Kandari 2007) су употребом скале MRAI, процењивали ставове испитаника различитог 

степена образовања према особама са интелектуалном ометеношћу и дошли до 

закључка да не постоји статистички сигнификантна разлика између испитаника, као и 

да већина испитаника има претежно негативне ставове на све четири субскале. 

Истом статистичком методом су израчунате просечне вредности испитаника на 

скалама MRAI и CLAS-MR у односу на учесталост искуства у раду са децом са 

интелектуалном ометеношћу која живе у породичним и/или стационарним условима. 

Утврђене су сличне вредности аритметичких средина и стандардних девијација на 

скали MRAI у односу на континуирано (AS=60,16; SD=12,58) и повремено (AS=67,5; 
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SD=9,82) искуство у раду са овом популацијом. Уочене су сличности између 

испитиваних вредности и на CLAS-MR у односу на континуирано (АS=140,17; 

SD=33,72) и повремено (AS=146,53; SD=24,59) искуство у раду са децом са 

интелектуалном ометеношћу која живе у породичном окружењу или резиденцијалним 

условима.  

Затим су тестиране разлике коришћењем т–теста за независне узорке између 

испитаника који имају континуирано и повремено искуство у односу на ставове према 

деци са интелектуалном ометеношћу и ставове према животу у заједници ове деце. 

Анализа је показала да постоји статистички значајна разлика између учесталости 

искуства у раду са децом са интелектуалном ометеношћу која живе у породичним 

и/или стационарним условима на подскалама скале MRAI – Лична права (p=0,001), 

Интеграција–сегрегација (p=0,016) и Прикривено непријатељство (p=0,014), а затим и 

статистички значајне разлике на све четири субскале CLAS-MR скале: Оснаживање 

(p=0,001), Заштита (p=0,000), Сличност (p=0,013) и Искључивање (p=0,006). 

Испитаници са повременим радним искуством имају позитивније ставове на три 

подскале у оквиру MRAI, као и на све четири субскале на CLAS-MR скали. Испитаници 

који у оквиру студентских вежби повремено долазе у контакт са особама са 

интелектуалном ометеношћу испољавају позитивније ставове према интеграцији ових 

особа, остваривању њихових права, пријатељским односима са њима као и да ове особе 

доживљавају сличним општој популацији.  

Имајући у виду да се ставови формирају на основу искуства, узорак овог 

истраживања су чинили испитаници који су имали контакт различите учесталости и 

дужине са децом са интелектуалном ометеношћу. Када су у питању контакти, 

разликујемо активне и пасивне контакте. Сматра се да су активни контакти повезани са 

позитивним ставова према деци са интелектуалном ометеношћу, а насупрот томе, 

пасивни су у вези са негативнијим ставовима (Tachibana, 2005).  

Неки аутори сматрају да није само постојање контакта значајно, већ је у 

детерминисању позитивних ставова веома важан степен оствареног контакта (Forlin et 

al. 1999, Gregory 1997, Hastings et al. 1996, све према Campbell and Gilmor 2003), и то 

нарочито структурисаног и директног контакта са особама са ометеношћу (Ford et al. 

2001, Mayhem 1994, Rees et al. 1991, Westwoode 1984, све према Campbell and Gilmor 

2003). Имајући у виду да су у овом истраживању обе групе испитаника имале активне 

контакте са особама са интелектуалном ометеношћу, али да се природа контакта 

разликовала, студенти, који су имали повремене контакте испољили су позитивније 

ставове у односу на запослене дефектологе који су у свакодневном раду усмерени на 

популацију особа са интелектуалном ометеношћу. Могуће је да дефектолози, имајући 

веће искуство у раду са овим особама, имају и више знања о практичним 

способностима особа са интелектуалном ометеношћу, па самим тим и о евентуалним 

последицама неких понашања. Такође, могуће је да на ставове дипломираних 

дефектолога утиче и дужина њиховог искуства, карактеристике тог искуства, итд. У 

будућим истраживањима требало би испитати утицај других варијабли, као што су 

старост испитаника, дужина радног века, пол испитаника, постојање негативних или 

трауматских искустава у раду са овим особама, итд. 

 

 

Уместо закључка 

 

Резултати овог истраживања показују да су значајну варијабилност у односу на 

ставове према деци са интелектуалном ометеношћу и њиховом животу у заједници 
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имале варијабле образовање и учесталост искуства у раду са децом са интелектуалном 

ометеношћу.  

Појава да су студенти имали позитивније ставове према деци са интелектуалном 

ометеношћу и њиховом животу у заједници могу указати на постојање тенденције о 

повећаној инклузивности друштва у будућности. То потврђују и резултати 

истраживања у Јапану, у којима су упоређивани ставови одраслих особа према особама 

са интелектуалном ометеношћу са резултатима ранијих истраживања која су 

спроведена пре 40, односно 20 година, а који показују да је однос према овим особама 

постајао значајно инклузивнији током година (Tachibana and Watanabe, 2004). 

У циљу стварања инклузивне климе у друштву, неопходно је размишљати о 

примени адекватних стратегија које би утицале на промену ставова припадника опште 

популације према особама са интелектуалном ометеношћу (Талијан и Ђорђевић, 2012). 

Имајући у виду значај перцепције у детерминисању ставова, препорука је да се ради на 

промени перцепције у односу на предмет става, што би за крајњи циљ имало и промену 

самог става (Tachibana, 2005). Кориган и сарадници (Corrigan et al. 2001) наводе да се 

као посебно ефикасне стратегије за промену стигматизујућих ставова издвајају: 1. 

образовање којим се замењују митови о особама са интелектуалном ометеношћу 

стварним концепцијама и 2. остваривање контакта и директна интеракција са особама 

са сниженим интелектуалним функционисањем. 

Ограничење овог истраживања огледа се у величини узорка што лимитира 

могућност генерализације резултата истраживања. Даље, дилема која прати сва 

истраживања на тему ставова, присутна је у овом раду, а огледа се у питању у којој 

мери су ставови испитаника стварни показатељи њиховог понашања према деци са 

интелектуалном ометеношћу. 
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ATTITUDES TOWARDS THE SOCIAL INCLUSION OF CHILDREN 

WITH DEVELOPMENTAL DISABILITIES 

 

Abstract: Attitudes reflect a predisposition to treat certain members of social groups in a 

stereotyped and predictable manner.  

The aim of the research was directed towards examining the attitudes towards children with 

intellectual disabilities and their social inclusion. The sample comprises the students of the 

fourth year on the Faculty of special education and rehabilitation (n=30) and graduated 

special educators who work in specialised school and/or developmental groups within pre-

school institutions attended by children with developmental disabilities (n=30) . 

The variables whose significance was examined were: the level of education and frequency 

of contact in working with children with intellectual disabilities who live in family and/or 

stationary conditions. The research used the following instruments: Inventory for the 

assessment of attitudes toward people with intellectual disabilities and Community Living 

Attitudes Scale. Regarding the tested variables, the results of the research show that there are 

differences in attitudes towards children with intellectual disabilities and their lives within the 

community. 

Key words: intellectual disability, attitudes, inclusion, students, special educators  

 

 

mailto:b.k.talijan@gmail.com


                                                                                                                                                                                  

109 

 

Татјана Марковић 

tatjana.markovic@pakadem.edu.rs  

Висока школа струковних студија за  

образовање васпитача Пирот 

 

РАЗЛИКЕ ИЗМЕЂУ САВРЕМЕНИХ И „МОГУЋИХ“ ТЕНДЕНЦИЈА 

У ИНСТИТУЦИОНАЛНОМ ВАСПИТАЊУ ПРЕДШКОЛСКЕ 

ДЕЦЕ 

 

Сажетак: Да савремене тенденције у институционалном васпитању предшколске деце 

још увек нису и „могуће“ увиђају сви којих се овај сегмент васпитања дотиче. Овај рад 

представља трагање за узроцима поменутих разлика и покушај откривања “скривених 

елемената“ који су одавно откривени (може се рећи и општепознати), али њихово 

откривање и познавање није довољно за решавање ових разлика. Реч је о “скривеним 

програмима” и “невидљивој педагогији” који паралелно делују са “службеним 

програмима” и “експлицитном педагогијом”, надјачавајући их. Иако изнесене идеје већ 

дуго нису нове, изузетно је мали број предшколских установа који је успео да им се 

одупре и себе преиначи у “заједничко место живљена деце и одраслих”. Васпитање 

деце у складу са савременим тенденцијама биће могуће тек након озбиљног бављења 

овим “тајним силама” које управљају васпитно-образовном праксом и које успевају да 

одоле научним знањима уколико им ова противрече. Једини пут који води до промене 

васпитно-образовне праксе јесте премошћавање јаза између “службеног” и “скривеног” 

програма, “експлицитне” и “имплицитне педагогије”. Тај пут морају прећи сами 

васпитачи суочавањем са сопственим начином размишљања и својим темељним 

уверењима и вредностима, али и путем разумевања сопственог утицаја на квалитет 

васпитно-образовне праксе. Са подстицајима и оспособљавањем васпитача у овом 

смислу треба почети још у иницијалном образовању и предупредити на тај начин 

деловање два снажна механизма: одржавање “институционалне инерције” имитирањем 

затечене устаљене праксе и “стапање” са њом и васпитање по моделу “како су мене 

васпитавали”. 

Кључне речи: савремене тенденције у васпитању, квалитет васпитно-образовне 

праксе, имплицитна педагогија, скривени курикулум 

 

 

 Стање у предшколству карактерише велико превирање које упечатљиво и врло 

сликовито објашњава Хадад: „Налазимо се у неком преломном времену, у времену 

између две праксе, једне која је на самрти, али још увек није умрла, и друге, која жели 

да се роди, али још није рођена. Реч је о једном болном раздобљу рађања на једној, али 

и раздобљу агоније умирања на другој страни“ (Haddad, 2008).  

 Рађење нове/умирање старе праксе су супротне, а истовремено и 

комплементарне појаве које коегзистирају (али неравноправно) у институцијама 

предшколског васпитања и образовања. Динамика њиховог деловања је следећа: 

одрицање од старе праксе иде тешко и споро, јер је постојана и резистентна на 

промене, рађања нове праксе има, али је слаба и нејака, променљива и често трпи 

утицаје старе праксе са тенденцијом враћања на њу. Очекивати да ће нове праксе 

(усклађене са друштвеним и културним захтевима и вредностима времена у коме 

живимо) бити тек пошто се уклони стара пракса нереално је, јер је очигледно да се ове 

противречне праксе не искључују, већ опстају једна поред друге. Савремена схватања у 

            373.2-053.4  

            373.2.022 

            37.013 
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васпитању и образовању наглашавају да не постоји коначна тачка у супротстављању 

разлика и да је потребно стално преиспитивање разлика између њих и тражење нових 

односа. Изналажење и успостављање нових односа између ове две праксе (изграђене на 

системској противречности основних постулата на којима почивају) захтева да се они 

морају градити под једном претпоставком – да процес промене (решење агоније) није 

могуће ни предвидети нити контролисати, да он има отворене исходе. 

 Има научника који оптимистички гледају на ову појаву сматрајући да нисмо 

остављени на цедилу, да ствари изгледају потпуно јасно, „да су се стари погледи 

доказали непотпуним и нетачним”(Arntz и др, 2005:41), да је ново знање ту и да је 

потребно само “новим очима почети посматрати стару ситуацију” (исто, 38). Сличног 

је мишљења Волф (Wолфе, 2010) који сматра да нова сазнања о учењу имају такву 

снагу која ће потпуно променити васпитно-образовну праксу. Поменутим 

оптимистичким гледиштима треба додати убрзани развој неурологије, епигенетике 

који ће, по речима неких аутора, утицати на развој неуроедукације или чак 

неуропедагогије, како је неки називају.  

 Реч је о револуционарним открићима у генетским истраживањима која могу, по 

речима неких аутора, „редефинисати схватања васпитања и образовања предшколске 

деце“. Наиме, најновија истраживања Липтона (2007) отворила су стари спор о утицају 

наслеђа и средине и „бацили генетику на колена“ доказавши да су гени далеко мање 

важни него што се раније мислило, да активношћу гена управља окружење, те да наша 

интеракција са окружењем утиче на репрограмирање деловања гена. Липтонов 

закључак је да ми нисмо „под контролом гена већ наше перцепције околине
1
“, и начина 

на који су гени прочитани од стране састава нашег веровања, те да не живимо у свету 

генетског детерминизма, већ свесног избора. 

 Овакав оптимизам произилази из уверења да се одговарајуће научне 

дисциплине, попут природних наука могу превести у функционална знања, примењива 

у институционалном васпитању предшколске деце. Важно је преиспитати колико 

овакав оптимизам одговара стварности и да ли резултати научно-истраживачких 

делатности могу одговорити на сва питања која се јављају у пракси?  

 Да ли овај убрзани развој епигенетике утиче на развој неуропедагогије као 

посредника за њихово превођење на поље васпитања и образовања предшколске деце и 

промене институционалне васпитно-образовне праксе? Или се можда, пре постављања 

овог питања треба вратити корак уназад и поставити следеће питање: Да ли су 

постојећа научна знања на којима почива (или треба да почива) схватање васпитања и 

образовање предшколске деце заиста примењена у пракси? 

 Пођимо од садашњих, актуелних психолошких схватања која чине базичне 

ставове савременог концепта дечјег развоја са питањем да ли су то основе 

институционалног васпитања предшколске деце? Садашња концепција 

институционалног васпитања заснована је на: истраживањима о вишим менталним 

процесима Пијажеа (филозофија конструктивизма); значају унутрашњег говора 

Виготског (филозофија социо-конструктивизма); теоријама о унутрашњој мотивацији 

за учење Ханта, Хеба, Вајта; Олпортовим неуролошким студијама о постојању 

интегративне зоне у кори великог мозга која обједињава сензорне импулсе у 

јединствени доживљај омогућавајући интегрисани начин дечјег учења; Брунеровој 

теорији учења која наглашава важност активног ангажовања особе која учи и 

„конструише“ знање надограђујући постојеће новим знањем и искуством; Гарднеровој 

                                                 
1
 Под околином подразумева две околине: прву чини стање ума/духа /тела - физиологија, температура, 

ниво шећера..., а другу спољашња околина - природно, животно окружење (Липтон, 2007). 



                                                                                                                                                                                  

111 

 

теорији вишеструких интелигенција, и неких других
21 

, од којих свака има импликације 

на обликовање курикулума институционалног васпитања предшколске деце. 

 Дакле, да ли је садашње институционално васпитање предшколске деце 

организовано на тим основама? Пракса показује да има раскорака и неслагања између 

онога што наука каже и онога што се у пракси остварује. Подсетимо се, примера ради, 

да још увек преовладава дисциплинарни курикулум (схваћен као садржај), а не 

интегрисани (схваћен као пракса) са свим специфичностима и разликама које они носе 

са собом (учење као трансмисија, а не конструкција, преношење знања, а не грађење...).  

 Ако је ситуација оваква у односу на знања која и нису тако нова, а још увек 

нису успела да заживе у пракси, прихватити овакав оптимизам и није тако једноставно. 

Већи је број отежавајућих фактора: оних који отежавају напредовање науке „унутар 

науке“, и оних који се тичу односа науке и праксе. Наиме, унутар напретка науке 

постоје фазе разумевања и фазе еволуције знања (Arntz и др, 2005). Свака од ових фаза 

носи властити поглед на свет, властиту парадигму унутар које људи делују, унутар које 

се структуирају институције...(исто). Отежавајући фактор са аспекта односа науке и 

праксе је и у следећем: научно знање (теорије) и професионално поље деловања „се не 

крећу истом брзином“, теорија је бржа од праксе, стога од еволуције науке 

(„теоријских“ знања) до еволуције праксе („практичних“ знања) може проћи много 

времена.  

 Знање је процес који се развија и расте у пракси и кроз праксу, прелази из 

имплицитног у експлицитно, зависно од индивидуе и културе у којој се ствара, при 

томе теорија која стиже „од неког другог“ може постати важећа теорија (применљива у 

институционалном васпитању предшколске деце) тек пошто се провери у пракси 

(будући да знање постаје сазнање тек када га пракса потврди и докаже). Знати теорију 

(доказано је много пута) не значи знати и деловати, јер пракса није примењена теорија, 

већ много више од тога. Знање подразумева властити поглед на свет, властиту 

парадигму унутар које васпитачи делују и унутар које се структуирају институције, 

ствара васпитање и образовање. Осим тога, васпитна пракса, коју чини много 

одредница, реформише курикулум прилагођавањем теорија својим условима, а у 

складу са специфичностима културе и традиције установе. У оваквим процесима 

настаје онолико теорија колико је различитих искустава васпитача који у њима 

учествују и онолико концепција институционалног васпитања колико је и институција. 

Зато се концепција институционалног васпитања предшколске деце не може градити 

само на основу научних сазнања, без уважавања филозофске и људске позиције. 

Васпитање је вредносна и етичка одлука, а знак вредности нових знања и резултата 

истраживања или закључака биће, наглашава Сенге, када их и други практичари почну 

примењивати, и то са успехом (Senge, 2003).  

 У циљу бољег разумевања односа на релацији старе, традиционалне 

(„умируће“) и нове, савремене („рађајуће“) праксе осврнућемо се на основне постулате 

две метаоријентације курикулума које коегзистирају у институционалном васпитању 

предшколске деце. У њиховој основи су: савремени/трансакцијско-трансформацијски и 

традиционални/трансмисијски приступ. Полазећи од извора неслагања у полазиштима 

обратићемо пажњу на следеће разлике: схватање васпитања и образовања, знања, 

учења, детета и улоге васпитача.  

 Одлике савременог/трансакцијско-трансформацијског приступа: васпитање и 

образовање се посматрају као дијалог, интеракција васпитача и детета (дете учи путем 

интеракције са социјалном и физичком средином). Знање је контекстуално, 

ситуационо, вишеперспективно, колаборативно - конструише се и реконстрише путем 
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 Теорија система, теорија релативитета, квантна теорија, теорија хаоса. 
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оних који учествују (знање као учешће) у васпитно-образовном процесу (дете је 

активно). Учење је (су)конструкција, те је неопходна усмереност на дете и интеракцију 

међу вршњацима (пројектно учење), а не на области или садржаје образовања. Развој 

се не остварује деловањем на поједине стране личности или аспекте развоја, већ 

деловањем на дете које је целовито биће, а не скуп издвојених својстава. Одлучујући 

фактори развоја су социокултурна средина и квалитет васпитања (дете је социјално 

биће). Дете има природну потребу да учи и урођену мотивацију, оно је активно, 

социјално (има одговорност за учешће у заједници), целовито, слободно и јединствено 

биће - учи и развија се сопственим темпом, у складу са индивидуалним могућностима. 

Детињство је живот (дете је биће у „постојању“). Васпитач је носилац промене, негов 

задатак је креирање програма сопственог рада.  

 Одлике традиционалног, трансмисијског приступа су: задатак васпитања и 

образовања је преношење унапред изграђених облика знања, вештина, вредности и 

навика на дете. Знање је универзално, фиксно, индивидуално, структуирано према 

научним дисциплинама. Преноси се подучавањем (експлицитна инструкција, награда, 

казна) од васпитача ка детету и унапред је одређено (независно од детета) шта дете 

треба да научи (дете је пасивно), усмерено је на области и садржаје, а не на дете (дете 

је парцијално биће). Учење је дисциплинарно, схваћено као трансмисија и 

репродукција знања. Дете је незрело, несамостално, пасивно, зависно и асоцијално 

биће. Детињство је припрема за живот (дете биће у „постајању“). Задатак васпитача је 

реализација програма, преношење знања уз коришћење следећих механизама: 

сазревање, угледање, имитација, контролисање окружења, надзор над учењем, 

дисциплиновање. 

 Однос снага између ова два приступа и две праксе које почивају на њима је 

следећи: први (савремени) приступ се „рађа“, али неретко „живи кратко“, док је други 

(традиционални) постојан, тешко променљив и у знатној мери одређује однос према 

детету и утиче на педагошку праксу у предшколским установама. У прилог реченом је 

присуство мноштва традиционализама у пракси институционалног васпитања 

предшколске деце, видљивих кроз: ригидно контролисање физичког и социјалног 

окружења, стриктно планирање и управљање активностима деце, подучавање 

садржајима који траже меморисање и репродукцију, парцијализацију садржаја према 

старом методичком концепту, круту временску организацију и поделу активности на 

„усмерене“ и „слободне“, контролу и надзор, спољашње мотивисање деце... У њиховој 

основи су стара знања и конзервативно виђење детета (мала, незрела, несамостална 

бића), подучавања усмереног на васпитача (који знање преноси), учења усмереног на 

продукт.  

 Но, и поред мноштва традиционализама присутних у институционалном 

васпитању предшколске деце, о којима говори пракса и резултати многих 

истраживања, многи васпитачи спонтано, у својој пракси, користе успешне методе и 

поступке постижући при том добре резултате (што говори о томе да је нова-савремена 

пракса могућа!). Овакво поступање резултат је знања (и теорија) које васпитачи имају, 

али су скривена и ретко експлицитна (будући да често не умеју да их објасне), што 

указује на њихову основу и порекло, а то је интуиција. Ово објашњава разлоге због 

којих је већина програма интуицијска, сматра Мијак (1988) и додаје да се са 

интуицијских мора прећи на грађење научно утемељених програма. Сличног мишљења 

је Хантер (1991), наглашавајући да је интуиција стерилна и да се не може пренети на 

другог, те да интуитивно деловање треба свести на минимум.  

  

 Ослобађање од интуитивних програма и смањивање интуитивног начина рада и 

деловања тражи артикулацију доживљеног (а не регистрованог на свесном нивоу) како 
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би се рефлексије изразиле другима. Аутори критичке педагогије решење виде у 

когнитивном дијалогу који представља „артикулисану комуникацију монолога“ 

(Meklaren, 2013). Дијалог подстиче процес учења и стварања знања кроз субјекатску 

позицију учесника која развија свест о сопственим активностима, али и критички 

приступ знању и са аспекта онога што мислимо, али и зашто тако мислимо. Оваква 

позиција учесника обезбеђује: размену мишљења, своје становиште и аргументацију, 

самопроцену, критичко мишљење, што скупа доприноси грађењу културе дијалога. 

 Развијање дијалога има више нивоа: први подразумева усмеравање интуитивних 

искустава ка заједничком деловању кроз сукоб аргументације, супротстављањем 

различитих примера. Следи ниво супротстављања и долажења до разумевања кроз 

интеракцију (са колегама, децом) чији је резултат потврда сопственог разумевања или 

промена (након посматрања из туђег угла). Фаза закључивања и грађења заједничког 

значења је трећи ниво који обезбеђује видљивост до тада невидљивог процеса. И 

коначно, последњи ниво чини преиспитивање праксе кроз саморефлексију (свих 

учесника) и рефлексију у односу на процес учења и промена.  

 Преиспитивање педагошких импликација теоријских знања добијених од науке 

кроз сопствену праксу и дијалог пружа прилику за њихово доказивање, или пак 

оповргавање. Изналажење речи да би се рефлексије изразиле другима обезбеђује 

промишљање о новим стратегијама суконструисања курикулума. Дакле, ново знање 

може бити и васпитачево знање тек пошто га он провери и потврди у пракси. Зато на 

васпитача не треба гледати само као на практичара, он мора и теоретисати о својој 

пракси (Niemi, 2007), што је важно за развој и настајање теорије коју је пракса 

потврдила и доказала. Практичари морају бити „теоретичари у акцији“, како их Фулан 

(Fullan, 2005) назива, или „теоријски практичари“ како то чини Риналди (2006) који су 

способни превести нова знања у акцију, јер у противном нова знања немају великог 

значаја (за праксу) и остављају пуно простора за старо знање, и исто такву праксу.  

 Смањити неравнотежу између научног знања и професионалног поља деловања 

подразумева њихов равноправни статус и деловање у тандему следећим редоследом: 

примени теорије (научног знања) претходи њено преиспитивање у пракси - 

преиспитивање теорије омогућава рађање нове, до тад неоткривене праксе - искуства 

из овог процеса генеришу „опробану“ теорију која добро функционише у (конкретној) 

пракси. Континуирано тестирање постојећих теорија у пракси воде истовременом 

развоју квалитета васпитно-образовне праксе, али и развоју саме теорије, много више 

од било које службене теорије, ма колико научна и етаблирана она била (New 1998, 

према Слуњски, 2011). Но, стварање нове праксе само је први корак, али не и довољан. 

Будући да је она слаба и непостојана потребно је обезбедити услове за њено живљење 

и трајање. Нова пракса се мора „оснажити“, али не и претерано „укоренити“. 

„Оснаживање“ би помогло у одолевању од изазова старе (ригидне и постојане) праксе 

која је неретко, након извесног времена, надјачава и враћа на своје (старо). 

„Укорењење“ носи опасност од њеног убрзаног старења (јер било која новина већ 

сутра то неће бити) те је неопходно њено континуирано промишљање, обнављање и 

модификовање. 

 Једини критеријум за разликовање правих од „илузија промена“ јесте њихово 

„институционализовање“, или како то Senge (2003) види - када промена постане 

усвојени начин нашег деловања, уклопљен у властитим рутинама, пракси и 

инситуцијским стандардима. Институционализација промена није увек прогресивна, 

већ прогресивно-регресивна, а динамика и смер промена зависе од саме институције и 

снаге њених „одбрамбених рутина“. У циљу напретка институције неопходно је 

уклонити ограничавајуће факторе откривањем елемената и сила које не примећујемо, а 

чији је утицај јако велик а да тога нисмо ни свесни. Освестити ову огромну, мада 
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тешко доказиву, тешкоћу значи не игнорисати “тајне силе” које у виду “скривених 

програма” и “имплицитних теорија“ управљају васпитно-образовном праксом, већ се 

бавити њима будући да су моћније и надјачавају „службене програме“ и „експлицитне 

теорије“. 

 У циљу бољег разумевања односа на релацији скривених (програма/теорија) и 

„откривених“ (програма/теорија) „елемената“ осврнућемо се на њихове карактеристике 

и начине деловања одвојено, али и на њихов међуоднос. Наиме, ови елементи (и 

поделементи у оквиру њих) су у садејству и повратној спрези са целокупном 

структуром васпитно-образовне установе - једни су узрок и последица постојања 

других, и обрнуто. 

 “Скривени програм“ или „прикривени курикулум”, како га неки аутори 

називају, означава скривену концепцију која је супротна или различита од јавног 

(службеног) програма/курикулума, није нигде дефинисана, али је веома јака и управља 

институционалном праксом. Литература га означава као програм васпитно-образовног 

рада који није обухваћен званичним предшколским програмима и другим јавним 

документима, али ипак утиче на рад у виду научених вредности, норми, ставова и 

социјалних вештина. Сам појам скривени програм је веома широк, он обједињава све 

оне јавно непрепознате, непризнате вредности, знања и уверења који битно утичу на 

функционисање предшколске установе и на искуства која деца стичу током боравка у 

предшколској установи, било путем порука уграђених у структуру званичног програма 

или путем интеракције са васпитачима одређених вредносних оријентација. Може се 

одредити на више различитих начина. Гордон, (1994:134) разликује: „1.Прикривени 

курикулуми као афективни излаз едукације (вредности, норме, ставови који су нужни 

за социјалну интграцију. 2.Прикривени курикулум као контекст (учење које се одвија у 

предшколском окружењу утиче на вредности, ставове, навике и пресликава се на 

односе у друштву). 3.Прикривени курикулум као процес (односи се на начин 

подучавања садржаја, на невербалне поруке према којима се вредносно интерпретира 

курикулум што утиче на ставове деце)“. 

 Иако се о деловању скривеног курикулума говори и пише већ пола века
31

, код 

нас тридесетак година уназад, појам курикулум васпитачи неретко разумеју као 

написани програмски документ-службени текст, занемарујући његово деловање на 

скривеном нивоу. У скривеном курикулуму су садржане стварне прилике у 

предшколским установама и многи елементи васпитног утицаја на дете који нису нигде 

дефинисани, а врло често имају јачи ефекат од непосредних васпитних активности 

одређених званичним курикулумом. Званични програм Пешићева види као 

„апстракцију коју сама васпитна, али и научно-истраживачка пракса проверава.“ 

(Пешић, 1987:112) и сматра да је он само полазиште које се смешта у конкретни 

контекст (конкретне услове рада, конкретну групу деце) и са њим усклађује, 

реинтерпретира и мења (Пешић, 1989) тек након што прође више нивоа (Миљак, 1996) 

„филтрајући“ се у сваком од њих: почиње од нивоа установе
42

 која га прилагођава себи 

у складу са специфичностима контекста, преко прихватања претходна два (формалног 

и институционалног) од стране васпитача који их прерађује и интерпретира у складу са 

својим уверењима о деци, учењу, сопственој улози, стиже до последњег нивоа који се 

односи на васпитачеву реализацију програма у пракси, условљену односом 

васпитачеве имплицитне и експлицитне педагогије. Тек након свих ових „филтера“ 

                                                 
31

 Системско критичко преиспитивање скривеног курикулума почело је1960-их година у оквиру 

критичке социологије и критичке педагогије. 
42

 Не треба губити из вида деловање скривених елемената од стране државе и аутора званичног 

курикулума. 
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кроз које се нова знања и искуства селектују формални/званични курикулум постаје 

стварни, реални курикулум.  

 Будући да званични програм и „не постоји другачије него као скуп 

индивидуалних интерпретација васпитача (имплицитних педагогија) на основу којих је 

изграђен скуп циљева васпитања и начина постизања тих циљева (Пешић, 2004) јако је 

важно додатну пажњу посветити личним, приватним теоријама васпитања које 

различити аутори различито називају: фолк-уверењима (Брунер, 2000), имплицитним 

теоријама (Eliott, 1998); менталним моделима, (Senge, 2003), сликом васпитача о детету 

(Malaguzzi, 1998); имплицитном педагогијом (Пешић, 1987:2004). Но, како год је 

назвали, реч је о концепцији која је веома снажна и која управља праксом појединог 

васпитача.  

 Стицање знања и специфичних вештина битно је детерминисано вредностима, 

уверењима и ставовима личних, приватних теорија које служе као „најфинији“, 

најнепропуснији филтер кроз који се она селектују. Од имплицитних теорија зависи: 

опажање („све је у очима посматрача“), учење (схватање знања условљено је 

генералним приступом у образовању – учењу и подучавању), интегрисање знања 

(интегрише се оно знање које је усклађено са сопственом личношћу), практични 

поступци и превођење теорије у праксу (тешкоће у интегрисању теоријских знања, 

њихово трансформисање и примена у пракси најчешће су узроковане нескладом 

имплицитних и експлицитних теорија). Постојање раскорака између 

експлицитне/декларативне теорије (онога што говоримо) и имплицитне теорије (онога 

што радимо) јесте проблем, али још већи од проблема раскорака Сенге види у нашој 

неспособности да се суочимо са истином о раскораку (Senge, 2003:199). Решавање ових 

проблема предуслов је развоја практично употребљивих знања васпитача и промене 

праксе. Тај је раскорак, објашњава Холи (Hawley 2002, према Слуњски 2011), обично 

последица површног разумевања (нове) теорије, или пак доброг разумевања (нове) 

теорије, али непрепознавања оне теорије која тренутно управља његовом праксом. 

 Имплицитне теорије се односе на широк спектар феномена сврстаних у 

неколико категорија: васпитно-образовна уверења (о сврси васпитања и образовања); 

уверења о улози васпитача; уверења о детету и учењу; уверења о самоделотворности 

(доживљај властите компетентности). Ова уверења управљају праксом и постају 

видљива кроз: однос према деци, поступање са њима, начин на који се решавају 

практичне ситуације... Зато се промене курикулума не могу чинити независно од онога 

шта васпитачи чине и мисле (Stoll & Fink, 2000), нити се реформе могу изводити 

помоћу нових програма, независно од практичара који треба само да их „реализују“ 

(Пешић, 2004). Стога је јако важно да свима који се (или ће се) професионално баве 

васпитањем и образовањем деце буде омогућено учење чији коначни резултат нису 

само нова знања већ преиспитивање и реконструкција поступака понашања у чијој је 

основи имплицитна педагогија. 

 Питања односа у оквиру курикулума - скривених и службених, у оквиру теорија 

– службених и личних (експлицитне и имплицитне педагогије) даће и одговор на 

примарно питање постављено на почетку излагања које се тиче односа новог знања 

које је у основи савременог приступа, са могућношћу његове примене у пракси. 

Одговори на постављена питања која дају литература и бројна истраживања сагласни 

су да стварни, реални курикулум није сагласан са званичним курикулумом, да га 

скривени курикулум надјачава, те да званични програм има шансе да “делује” само 

уколико је то и програм васпитача. Програм васпитача изграђен је под утицајем 

имплицитних теорија које надјачавају експлицитне и имају снажнији утицај на праксу. 

Савремени приступи (засновани на научним теоријама) имају мали утицај на мењање 

праксе. 
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 Снага деловања скривених елемената (програма и теорија) је изузетно велика, а 

да тога нисмо ни свесни, они врло често делују инхибиторно на целокупну 

институционалну организацију предшколских установа, што је разлог више да се не 

смеју игнорисати, нити умањивати њихов утицај на праксу. Напротив, неопходна је 

појачана свест о њиховом функционисању и признавање њиховог утицаја на праксу и 

„деконструисање“ (Брунер, 2000) на индивидуалном и институционалном новоу. 

Деконструисање значи хватање у коштац са целокупним личним и институционалним 

нормама које егзистирају често несвесно усмеравајући понашање и деловање 

људи/институција. Први корак у том послу мора бити њихово упознавање, јер су 

недовољно познате, други је освешћивање и трећи корак мењање.  

 Колико је тај пут тежак, мучан и болан,“пут којим се ређе иде“ или пут којим се 

крене али се убрзо и скреће са њега говори податак да је изузетно мали број 

предшколских установа који је успео да себе преиначи у “заједничко место живљења 

деце и одраслих”. Наиме, пракса показује да се са променама васпитно-образовних 

установа неретко започне, оне се делом и остваре мењањем неких организационих 

елемената (реорганизација простора, испробавање нових методичких поступака и сл.), 

али се пре него што се достигну неки дубљи нивои (начин размишљања, уверења и 

ставови) враћају на старо. Намеће се питање зашто?  

 Ревидирање дугогодишњих уверења, ставова и праксе засноване на њима прати 

узбурканост, нестабилност и немир праћен различитим негативним емоцијама (страх, 

тескоба, сумња, неповерење и сл), па васпитач (човек) и поред јаке потребе за учењем 

и усавршавањем (које носи новину, али и неизвесност) прибегава паралелној потреби 

коју има, а то је враћање у „кућиште“ у коме влада стереотип и нешто што је већ било, 

али и сигурност. На исти начин реагује и васпитно-образовна установа (будући да је и 

она живи организам, те стога и организам који учи), иновације и захтеви које намеће 

нова пракса посматрају се као потребан, али узнемиравајући начин промене, те се ради 

одржавања стабилности прибегава регресивном, стереотипном и учмалом, али 

сигурном.  

 Ради избегавања развијања одбрамбеног понашања изазваног неизвесностима и 

нестабилностима и негативним емоцијама које се јављају потребно је, сматра Senge 

(2003), „емотивну тензију“ изазвану неизвесностима претворити у „креативну тензију“, 

тј. ту исту неизвесност изазвану раскораком између визије и тренутне стварности 

видети као извор креативне енергије, а “стрес и тескобу” доживети као почетне 

емоције (Stoll & Fink, 2000:73), сасвим природне емоције које прате периоде 

дестабилизације без којих се успешне промене не могу ни десити (Senge 2003), а 

сходно закону теорије хаоса према којој је за живот сваког организма (природног и 

социјалног) неопходна софистицирана равнотежа реда и нереда. 

 Освестити потребу за променама, сматрати их корисним и пожељним (не само 

неугодним и „опасним“) представља полазиште личног развоја, али и развоја 

институције. Предшколска установа схваћена као „заједница учења“, „заједница која 

учи“ или „организација која учи“ мора бити у трајном стању промене што подразумева 

континуирано учење и спремност на истраживање, преиспитивање и мењање основних 

вредности и уверења свих запослених. Спремност за промене услов је опстанка, развоја 

и успеха институције, али и свих појединаца у оквиру ње, јер тамо где се мењају и 

усавршавају појединци усавршава се, по правилу, и сама институција (организација), и 

обрнуто, уколико се институција не побољшава погоршава се (Stoll & Fink, 2000) и 

уколико њени чланови не постану бољи постају гори. У сваком случају „промена је 

норма“ (Брунер, 2000), а стајање у месту назадовање.  

 Савремени приступ на коме почива нова пракса тражи разумевање предшколске 

установе као комплексног и динамичког организма састављеног од „много индивидуа, 
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простора, различитих ритмова, жеља, очекивања и емоција“ (Strozzi, 2002:59 према 

Слуњски, 2006:17). Уважавање динамичке комплексности институционалног 

васпитања и образовања подразумева развијање свести о томе да квалитет установе 

одређује целокупни контекст - скуп свих димензија васпитно образовне установе, како 

скривених тако и видљивих. Промена видљивих елемената (нпр. организације 

предшколске установе) без промене скривених елемената (ставова, уверења, знања) 

резултира површним, а не суштинским ефектима. Суштински ефекти се могу постићи 

уважавањем и мењањем ОБА елемента који делују у тандему и битно одређују 

квалитет заједничког живљења деце и одраслих. 

 Остварити установу као „заједничко место живљења деце и одраслих“ могуће је 

у концепту учеће организације. Senge (2003) истиче да способност учења у 

организацији која учи обухвата следеће три способности: 1.способност аспирације која 

укључује способност појединца и организације да усмере своје напоре према ономе до 

чега им је највише стало; 2.способност рефлексивне конверзије, индивидуалне и 

колективне способности преиспитивања дубоких уверења; 3. способност 

концептуализације која подразумева разумевање ширих састава и сила које у њима 

делују. Концепт учеће организације може се спроводити у оним институцијама које су 

спремне постићи равнотежу и здрав баланс између промене и стабилности, односно 

између нове и старе праксе. Senge (2003:90) „процес уравнотежења (експлицитног и 

имплицитног) види у само-корекцији која покушава да одржи циљ“. Трајност мењања 

праксе значи: трансформисање менталног склопа васпитача, освешћивање потребе за 

променом која не само да је потребна и корисна већ је неопходна, с једне стране и, са 

друге стране, јачање капацитета институција да и оне најпре препознају потребу за 

променом, а потом да саме себе континуирано мењају градећи „компетентни систем“ 

компетентних практичара.  

 

Откривање скривених елемената – пут самоспознаје, мењања себе и своје праксе 

 

 У циљу самоспознаје и преиспитивања парадигме у оквиру које 

функционишемо задатак сваког од нас појединачно, и свих нас заједно мора бити 

запитаност: ко сам ја, како видим себе као васпитача, како видим дете (у себи и око 

себе), да ли га разумем и поштујем? да ли могу да прихватим дете као партнера и 

чињеницу да оно може бити компетентније од мене у неким ситуацијама? како га 

васпитавам (онако како су мене васпитавали или другачије)? да ли је оно што говорим 

једнако ономе што чиним? одговоре на ова питања могуће је дати ако мало зађемо у 

суштину и преиспитамо оно лично (а потом и двојност у оквиру личног), 

индивидуалну слику властите самосвести. Друго питање на које ваља одговорити је: 

зашто сам такав/ва? Одговор на њега подразумева надлично, трагање по наслеђу и 

пореклу колективних карактеристика које носимо.  

 Постављање оваквих питања није упућено само васпитачима, већ и будућим 

васпитачима, а наравно и наставницима будућих васпитача, јер одговорност за 

постизање овако великих и нимало лаких циљева тражи ангажовање свих. Мишљења 

смо да коначни резултат ефикасног образовања васпитача нису само нова знања. 

Квалитетно образовање мора узети у обзир имплицитне теорије које су основа за 

грађење професионалних теорија. Стога се са оваквим подстицајима мора кренути још 

у иницијалном образовању будућих васпитача, јер је много безболније и лакше 

деловати превентивно, те промене учинити док се још није формирао одређени 

професионални стил, док се није поклекло пред институционалном инерцијом која тера 

младе васпитаче на имитирање затечене устаљене праксе и “стапање” са њом, и 

васпитање по моделу “како су мене васпитавали“. Но, проблем може бити и другачији, 
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изазван парадоксалним сукобом нове, савремене праксе (предшколских установа) и 

старе, традиционалне теорије генерисане из високошколских установа за образовање 

васпитача.  

 У циљу упознавања узрока ових проблема (и стране с које долазе), као и личног 

ангажовања у смислу бављења поменутим питањима кроз рад са будућим васпитачима, 

урађено је истраживање „Развијање образовања васпитача за пројекатски приступ у 

раду са предшколском децом“
51

 о чијим ће резултатима (само једним малим сегментом 

колико дозвољава оквир овог рада) у даљем тексту бити речи. 

 У жељи да промовишемо нову праксу и смањењимо агонију о којој говори 

Хадад, а коју и сами осећамо, тражили смо начине за скретањем пажње студентима на 

скривене елементе и разумевањем њиховог утицаја на квалитет васпитно-образовне 

праксе. У намери да омогућимо њихово откривање, боље упознавање и поступно 

мењање кренули смо од себе (кроз експлицитно размишљање о имплицитним 

теоријама), а наставили са другима кроз дискурс (на релацији суденти-наставник, 

студенти-деца) који је обезбеђивао рефлексију (као полазну основу за реконструкцију).  

Истраживање нам је помогло, најпре да учинимо видљивим скривене елементе (да их 

„ухватимо“ и „запишемо“), а потом и да их боље упознамо и делом освестимо. Да би 

деца могла равноправно учествовати (будући да деца не знају ниста вербално да изразе 

о „скривеним силама“ о којима говоримо, а одлични су познаваоци свог искуства и 

своје позиције у вртићу) користили смо наратив, дискурс и цртеж као друштвене језике 

који поред тога што рефлектују лична осећања и однос према људима, изражавају и 

(често игнорисане) групне вредности које преовладавају у институционалном 

контексту. 

 У намери да боље уочимо разлику између званичног и скривеног курикулума 

ослонили смо се на децу и реалност дечјег искуства. Почетно уверење било нам је да је 

дете (без обзира на узраст) одлични познавалац свог искуства и својих потреба и да у 

том смислу представља јединственог експерта од којег можемо сазнати оно за чиме 

смо трагали. Поглед кроз гледишта деце обезбедио је виђење онога што не бисмо 

могли видети сами. Наиме, деца су нам кроз цртеже на тему „Мој вртић“ рекла пуно 

тога о скривеним елементима који су били у фокусу нашег истраживања.  

 Друго је питање (правилног) разумевања „знакова“ које су деца упућивала (а 

која су производ искуства и мишљења које стоји иза дечјих гледишта и тера их да кажу 

и нацртају на начин на који су то и урадила) и прихватања њиховог скривеног значења. 

Виђења су била различита (онаква какви су били посматрачи и тумачи) условљена 

„објективом“ кроз који се гледало, што је потврђивало Сенгеову тврдњу да ми свет не 

видимо онаквим какав он јесте, него онаквим какви смо ми (Senge, 2003). Наиме, 

разумевање онога што је дете (ликовним и говорним изразом) желело да каже било је 

различито, што је утицало на начин интерпретирања дететовог ликовног и говорног 

израза. Када се порука тицала неког другог она се објективније интерпретирала, а када 

се тицала нас самих ситуација је била додатно отежана. Неразумевање себе отежавало 

је разумевање и прихватање дечјих порука, али је стална интерпретација подстицала 

самоинтерпретацију што нам је и био један од циљева. Остваривање другог важног 

циља постигли смо кроз дијалог и дискусију који су нам омогућавали добијање веће 

слике од било чије појединачне, а коју свакако не бисмо могли видети сами. 

Препитивањем постојећих и развојем нових знања (праксе) ушли смо у процес 

откривања ко смо и шта можемо и дошли и сами до закључка на који упућује и Сенге 

                                                 
51

 Истраживање је спроведено у вртићима у Пироту током 2011/12. године. Реч је о примени савремених 

методолошких приступа у истраживању зарад утврђивања утицаја пројекатског приступа у раду на 

преиспитивању и промени имплицитних теорија (представа о деци/себи , учењу  и подучавању) 

студената-будућих васпитача. 
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да је „наше виђење“, без обзира колико смо му наклоњени, увек подложно 

преиспитивању и побољшању (Senge, 2003). Осим тога, ове су нам активности помогле 

да смањимо одбрамбено деловање и постанемо бољи посматрачи сопственог 

размишљања. 

 

 Следе примери дечје визуре вртића, васпитача, себе у вртићу. 

 

          
  

                 Цртеж 1                                                                                                Цртеж 2 

 

  

 Цртеж бр. 1 говори о глорификовању васпитача и минимизирању детета, о чему 

сведоче: величина фигура (васпитач је велики, деца су мала), начин сликања/цртања 

(фигура васпитача је осликана наспрам шематског приказа фигура деце), начин 

приказа фигура деце (фигуре су приказане статично, у седећем положају, 

неиздиференцирано, а налазе се на маргинама рада). Деца су вербално објашњавала 

своје цртеже: „Васпитачи ће показивати слике, учити нас, а ми ћемо седети на тепиху, 

гледати и слушати...“. Цртеж и објашњење (дâти на основу реалних искустава деце) 

дају потпуно јасну дететову слику о васпитачу, себи (деци), о односу васпитач/дете, 

откривајући реални курикулум и имплицитну педагогију васпитача у чијој основи је 

следеће: дете је подређено и пасивно биће, васпитач је ауторитаран; начин подучавања 

- преношење знања од васпитача ка детету, васпитач поседује знање и предаје деци 

која га примају – курикулум схваћен као садржај; задатак васпитања и образовања - 

преношење унапред изграђених облика знања, вештина, вредности и навика на дете. 

 Цртеж бр. 2 говори о раду и учењу, дружењу, заједништву, сарадњи и 

комуникацији. У позадини су елементи који говоре о заједничком учењу (табла, сто, 

оловке..), али и игри (ташне у рукама). Различитост узраста приказана је величином 

фигура (прва фигура је васпитач), али и њихово заједништво и добра сарадња 

приказана држањем за руке. Генерално наглашени објекти и личности на овом цртежу 

говоре о социјалним односима, атмосфери, али и о дететовом емоционалном односу 

према средини, комуникацији, својим доживљајима у току учења. У основи оваквог 

курикулума и имплицитне педагогије васпитача је следеће: васпитање је дијалог и 

интеракција васпитача и деце, дете је социјално биће, активно и слободно; начин 

подучавања - комбиновање игре и учења - курикулум схваћен као пракса а васпитање 

као интеракција и дијалог васпитача и детета.  

 Иако је далеко већи број цртежа који наликују цртежу бр. 1, што делује 

обесхрабрујуће и говори да ће агонија умирања старе праксе потрајати, оно што 

охрабрује јесте да се ипак рађа и нова пракса (цртеж 2) уз напомену да агонија рађања 

носи невоље и бол, али на крају радост рођења анулира осећање бола.  

 



                                                                                                                                                                                  

120 

 

 

*** 

 Полазимо од становишта да никад неће бити потпуног склада између ових 

супротних елемената у оквиру курикулума и теорија. Питање односа између скривених 

и видљивих елемента (курикулума и теорија) наводе на логику да што је већи јаз 

између њих то се више увиђа неопходност њиховог међусобног усаглашавања. 

Реченом треба додадати важност начина разумевања противречних односа између 

савремених и традиционалних тенденција, старе и нове праксе у институционалном 

васпитању предшколске деце, уважавањем тензија између њих као неизбежних и 

нерешивих и управо због тога продуктивних. Наиме, постојећи несклад и тензије 

изазване њиме могу и морају чинити васпитача (и институцију) стално будним и 

спремним за учење. Потребно је „само“ емотивну тензију (која је стални пратилац 

промена) преиначити у креативну, која ће заузврат генерисати нову енергију 

неопходну за промене (себе, институције).  

 Друго важно питање је осигуравање трајности промена. Будући да се промене у 

окружењу никад не заустављају, неопходно је континуирано и самоорганизујуће 

учење. Континуитет тог процеса јача капацитете институција (и њених чланова) да 

промене препознају и на њих одговарају, али воде и корак даље - да их сами стварају, 

што постепено доводи до развоја механизама самообнављања и самоорганизовања. То 

је дуготрајан, захтеван и комплексан посао, „доживитно путовање према пожељном, 

никад потпуно остваривом циљу“ (Senge, 2001: 10). 
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DIFFERENCES BETWEEN MODERN AND POSSIBLE TENDENCIES 

IN THE INSTITUTIONALISED UPBRINGING OF PRE-SCHOOL 

CHILDREN 

 

Abstract: This paper presents the search for the causes of differences between modern and 

possible tendencies in the institutionalised upbringing of pre-school children. It is about an 

attempt of revealing hidden factors which have been discovered a long time ago and which 

have become generally known, but their discovery and conversance is not enough for solving 

the aforementioned differences. It is about hidden agendas and invisible pedagogy which 

operate in parallel with the official curricula and explicit pedagogy, overpowering them. 

Although the presented ideas have not been new for a while, there is a small number of pre-

school institutions (individuals) which managed to defy them and become a common place of 

living of children and adults. The upbringing of children in accordance with modern 

tendencies will be possible only after a serious scrutiny of the secret forces which rule the 

educational practice and resist scientific knowledge if they contradict them. The only path 

which leads to changes in educational practice is bypassing the gap between the official and 

personal theories, the explicit and implicit pedagogy. The path needs to to be taken by the 

pre-school teachers by facing their own way of thinking and their own fundamental beliefs 

and values, as well as by understanding their influence over the quality of educational 

practice. The future pre-school teachers should be encouraged and trained even at the level of 

initial education and thus prevent the action of two powerful mechanisms: maintenance of the 

institutional inertia through imitation of the existing practice and fusion with it and 

upbringing according to the model „the way I was brought up“. 

Key words: modern tendencies in upbringing, the quality of educational practice, implicit 

theories, pre-school teacher  
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ПАРАДИГМА ЈУНГОВЕ ТЕОРИЈЕ У КОНТЕКСТУ ПЕДАГОШКОГ 

ДИСКУРСА О РАНОМ ВАСПИТАЊУ 

 

Сажетак: У раду је разматран теоријско – концептуални оквир Јунговске аналитичке 

психологије са сврхом указивања на значајне идеје и достигнућа која нису заступљена 

у педагошкој теорији и пракси раног васпитања. За педагошки дискурс у мноштву 

Јунгових идеја о развоју личности значајна су схватања о психичком развоју детета. У 

контексу тога, основа подршке и подстицаја психичког развоја у раном детињству 

остварује се у процесима раног васпитања и образовања. Основна теоријска премиса од 

које се полази у раду сагледава се у чињеници холистичког приступа раном детињству 

као мултидимензионалне перспективе целовитог раста и развоја индивидуе. 

Сложеност, комплексност, дубина захвата Јунгових запажања о целини психе умногоме 

отвара пут другачијем сагледавању феномену васпитања, посебно у домену 

целоживотног циклуса индивидуе. У том смислу, посебну окосницу разматрања чини 

педагошки такт, односно средњи члан као модел теоријског конструкта који спаја 

утемељену и разрађену теорију с једне, односно потребе и интересе ефикасне васпитне 

праксе с друге стране.  

Кључне речи: васпитање, васпитни утицај, дете, свест, несвесно, развој личности 

 

 

Увод 

 

Неоспорна је чињеница да у педагошкој литератури 20. века која се односи на 

феномен детињства, дете и његов развој одређене филозофско-психолошке парадигме 

сагледавају у особеној перспективи, дајући извесне постулате и препоруке шта треба 

и како треба чинити у васпитавању деце. Таква теоријско – практична разноврсност 

различитих филозофско–психолошких праваца довела је до ’’буре’’ различитих 

концепата о детету и његовом развоју. Васпитање као феномен културно-историјског 

развоја човека има кључну улогу у васпитању младих нараштаја како у онтогенетском 

тако и филогенетском смислу. Као кључни механизам путем ког се утиче на развој 

личности детета, васпитање у и за 21. век остаје као незаокружено питање са тачком на 

крају реченог чији задатак, нимало једноставан, спада у домен педагошко–

психолошких теоријских и практичних разматрања. У том смислу, потреба за 

мултидисциплинарним и интердисциплинарним приступом раном васпитању деце 

добија на већем значају и снази управо због разноврсности приступа самом феномену 

детињства и особеностима дечјег развоја. Јунгова аналитичка психологија, као особени 

и специфичан приступ изучавања развоја личности, нуди извесна теоријска и 

практична могућа решења у приступу, схватању и разумевању процеса раног 

васпитања деце. Са аспекта прагматичне имплементације обогаћивања педагошког 

фонда праксе и знања, посебно педагошке праксе, значајнија достигнућа аналитичке 

психологије, односно њена практична и теоријска примена у процесима раног 

васпитања деце могла би бити од вишеструке користи. У том смислу, пракса и теорија 

васпитања захваљујући свом методолошком утемељењу у педагогији, може повећати и 

           37.018 
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обогатити фонд сазнања на темељу научних и хуманистичких достигнућа аналитичке 

психологије. Отежавајућа околност у тумачењу Јунгове мисли сагледава се у 

мистично-спекулативаном приступу Јунга, изучавању извесних проблема развоја 

људске личности. У том смислу конкретна Јунгова научна запажања као и убедљиве 

радне хипотезе имаће примат у конструисању и развоју прагматичног и ефикасног 

педагошког такта. 

 

 

О могућности и потреби полиметодизма у домену разматрања теорије и праксе 

раног васпитања 

 

Опште је позната чињеница да све методологије друштвено-хуманистичких 

наука трагају за оригиналним методолошким сазнањима адекватних њиховој науци и 

предмету истраживања. Тако, методологија педагогије трага за адекватним сазнањима 

својствених педагошкој науци и проучавању васпитања као њеног предмета 

истраживања. Следећи логично и могуће, произилази да методологија педагогије 

стваралачки користи сва расположива методолошка сазнања сродних наука каква је 

психологија која може, прилагођена особеностима педагошког проучавања васпитања, 

допринети његовом научном педагошком сазнавању, проучавању и истраживњу 

(Банђур и Поткоњак, 1999:17). Међу развојним наукама за васпитање је посебно 

значајна психологија као гранична научна дисциплина, односно као наука о појавама у 

психичком животу, чијим истраживањима се утврђује природа ових појава, њихове 

карактеристике и трансформације. Захваљујући њеним резултатима могуће је 

испитивати стратегије успостављања тих промена што представља задатак педагогије 

(Каменов, 1999:12). Особеном методологијом прилагођеном потребама раног 

васпитања детета може се допринети да са становишта детета васпитни програм у 

реалности буде одређен конкретним искуством које проистиче из његових активности 

и интеракција у једној специфичној васпитно-образовној средини (Пешић 1987:179). У 

том смислу, васпитни процес представља обимно и велико подручје људског искуства 

које је немогуће обухватити са неколико садржајних теза са једне стране, а са друге, 

аналитичка психологија говори о методу, али и о схватању за које се претпоставља да 

нису познати, и не могу се приказати као лако применљиви у васпитно-образовној 

делатности (Јунг, 2000). 

 

Теоријске премисе односа аналитичке (Јунговске) психологије и васпитања 

 

Јунгова аналитичка психологија од почетка ступања на сцену друштвено–

хуманистичких наука представљала је, једним делом, противструју академској 

психологији, а после одвајања Јунга од Фројда, и психоанализи. На крају 20. века, бар 

у већини европских земаља и у Америци, универзитетска психологија не занима се за 

Јунгову аналитичку психологију. Један од разлога таквом стању ствари је давнашње 

подозрење академске психологије у идеолошке пристрасности Јунговог учења 

(Јеротић, 2002:161). Већ поменута чињеница да научна јавност 20. века магловито и 

ненаучно гледа на концептуално утемељење аналитичке психологије доводи у питање 

научну легитимност Јунговог дугогодишњег рада у области људске психе. Као 

консеквенца таквог критичког става научне заједнице, јавља се одсутност оригиналних 

и потенцијално могућих креативних приступа разумевању и схватању генезе људске 

личности које је Јунг својим богатим литерарним радом предочио научној јавности. 

Педагошка теоријска мисао прихватила је и користи опште прихваћене категорије 

интроверт-екстроверт (Јунг, 1978:4), које су универзално прихваћене и 
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имплементиране у наукама сродним и граничним педагогији, као што су психологија и 

социологија. Осим поменутих појмова, осталим категоријама као изворним 

продуктима аналитичке психологије није придато довољно важности. Ревидирањем 

Јунгових оригиналних идеја на релацији аналитичка психологија – истинске потребе 

креативном приступу развоја личности, може се отворити другачија перспектива у 

практично–методолошком смислу као потенцијални конструкт могуће добре васпитне 

праксе. Да бисмо пластичније представили могућност успостављања односа између 

васпитања и аналитичке (Јунговске) психологије, начелно ћемо постулирати извесне 

теоријске премисе као могуће конструкте природног утемељења практичне делатности 

обеју. Теоријске премисе од којих се полази сагледавају се у следећим формулацијама: 

1. Премиса могућности. Ако су могуће и изведене различите дефиниције 

васпитања засноване на различитим теоријским конструктима и концептима, могуће је 

извести и дефиницију васпитања засновану на теоријском и концептуалном утемељењу 

аналитичке психологије. Тако се, као веома важан сегмент у процесу раног васпитања 

деце од друге године живота до поласка у школу, издваја психа детета. Сама могућност 

васпитања и пластичности дечје психе добија на изузетном значају ако се узме у обзир 

да рано васпитање сагледавамо кроз прагматичну сентенцу и то као: правовремени и 

хумани утицај одраслог на развој и формирање личности детета. У том смислу, 

природа и нарав самог васпитног процеса као и комплексности људске психе којом се 

бави аналитичка психологија бивају стављене у заједнички погон, са сврсисходношћу 

разрешења комплексности утицаја и формирања пожељних својстава у дечје личности, 

поштујући раст и развој.  

2. Премиса комплексности. Васпитање као комплексан и на нивоу индивидуе 

веома значајан процес у себи нужно мора садржати знања о психи детета. Овакав 

захтев проистиче пре свега из хуманистичког односа и потребе према развоју сваког 

појединачног детета. Даље се може говорити о томе да васпитање и аналитичка 

психологија могу двосмерно деловати због саме суштине предмета њиховог делања - 

детета. У том смислу, аналитичка психологија посматра дете као личност у развоју, 

која се одликује на различитим ступњевима развоја психолошки, квалитативно и 

квантитативно, при чему се задржава на само једном аспекту развоја детета када се 

говори о психи детета. Васпитање се у том случају јавља као екстерна форма која даје 

квалитативно–квантитативну практичну подршку процесу раста и развоја детета. 

3. Премиса закона. Успешан утицај на рани развој личности могућ је само под 

условом да се добро познају закони и законитости дечије психе. Управо из ове 

чињенице произилази значајан и посебан однос који узајамно допуњује један другог. 

Једноставно речено, аналитичка психологија пружа знања о законитостима и законима 

који владају у дечјој психи. Са друге стране, имамо васпитање које одлучује зашто, 

шта и како треба васпитавати код детета како би се ишло у смеру остварења 

хуманистичког захтева за складном и целовито развијеном личношћу. У том смислу, 

личности се потенцијално отвара пут за задовољење и поткрепљење есенцијалних 

потреба у животу, како према себи тако према другима и читавом свету који од 

почетка окружује и прати током читавог животног циклуса. 

4. Премиса вредности. Знања и достигућа аналитичке психологије за васпитни 

процес представљају потенцијалну теоријско-практичну вредност. Оваква премиса се 

сагледава у чињеници да педагогија, као примарна наука која се бави васпитањем, није 

узимала у обзир могућност теоријско–практичне разраде и провере неких од 

оригиналних идеја из богатог опуса аналитичке психологије. Категорије као што су 

колективно несвесно и његови архетипови представљају најоригиналнији производ 

аналитичке психологије (Јунг, 2003). Пре Јунга о колективном несвесном није било 

речи у психологији као науци о психичким процесима. Тек са развојем оригиналних 
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идеја колективног несвесног и архетипова у аналитичкој психологији, могућност за 

проучавање области несвесног и архетипова се умногоме проширује.  

5.Премиса постварености. Свест као последица сазревања и развоја личности у 

великој мери постварен је процесом васпитања. Ова премиса полази од чињенице да 

блесак ја и освешћивање личности пружа могућност практичном и целисходном 

утицају на личност детета путем васпитно-образовног рада. Васпитање као процес, 

уважавајући извесне теоријске постулате као потенцијалне законитости који владају у 

свести детета, успешније и сврсисходније утиче на развој детета у васпитано-

образовном процесу. На тај начин потенцијално је увећана могућност отклањања и 

препознавања, односно ублажавања, различитих развојно-динамичких проблема који 

су пратећи сегменти раног развоја детета. 

Закључак који можемо извести сагледавамо у интердинамичком односу двеју 

друштвено делатних пракси синтетише се из потребе и интереса ефикасне праксе раног 

васпитања. Пракса и теорија раног васпитања у односу од и ка пракси и теорији 

аналитички усмереног метода, односи се у двосмерној синергетској размени која се у 

практичном и теоријском смислу надограђује и надопуњује. Дакле, ако су могуће 

синергије различитих теоријско–практичних парадигми у педагошкој теорији и пракси, 

могућа је синергија и имплементација одређених сазнања аналитичке психологије у 

теорију и праксу васпитања. 

 

Могући теоријски постулати аналитичке (јунговске) психологије и њен 

значај за рано васпитање 

 

Када се говори о Јунговој психолошкој мисли веома је незахвалан и тежак 

задатак направити примарну селекцију најважнијих сазнања и идеја од значаја за рано 

васпитање. Како је Јунгов стваралачки опус обиман и задире у све сфере делатности и 

испољавања људске психе, чини се најумеснијим дати теоријски осврт у Јунгово 

схватање оних сегмената који су релативна непознаница педагошкој теорији и пракси, 

а које могу бити од значаја за теоријску и практичну васпитну делатност. У том 

смислу, окосницу педагошког средишњег члана као модела теоријског конструкта 

чиниће утемељена и разрађена аналитичка (Јунговска) теорија с једне, односно потреба 

и интерес ефикасне васпитне праксе с друге стране. Матрица излагања следиће по 

структуралном систему оних сегмената утемељене (Јунговске) теорије за које се сматра 

да су релевантне као чињенице и од значаја за васпитни праксис. Шема излагања која 

ће уследити биће по моделу: а) утемељена теорија - б) педагошки средњи члан. 

1. а) Учење о динамици психе. Према Јакоби (2000) целокупни психички систем 

у духу аналитичке психологије схвата се као нешто што се налази у сталној енергетској 

покретљивости. Личност у том смислу није затворен систем, те стога енергија може да 

се дода или одузме, чиме се ствара могућност поремећаја равнотеже. Идеална 

равнотежа се никада не постиже, али личност константно њој тежи. Важна чињеница 

која се при том издваја јесте сазнање о структури психе, односно да она није 

постављена статично, већ динамички. У том смислу динамика личности се може 

разумети путем два кључна начела: еквивалентности и ентропије. Првим начелом се 

објашњава да се вредност било којег дела личности повећава или смањује, утолико 

уколико проради поравнање (компензација), тако да настану одговарајуће промене у 

другом делу. Према Поповићу (2002) у том смислу примарно је задовољење жеље 

према одређеном објекту, према ком је усмерена одговарајућа жеља. У класичном 

психоаналитичком учењу задовољење жеља поткрепљено је основним мотивационим 

циклусом који се сагледава кроз унутарњу напетост у организму која указује на 

незадовољену потребу, и која покреће човека на акцију усмерену на налажење објекта 
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који ће задовољити потребу, а самим тим и смањити напетост (Кордић, 2007). Јакоби 

(2000) другим начелом објашњава да расподела енергије у психи тражи равнотежу тако 

да уколико су две вредности неједнаке, енергија прелази са јаче на слабију све до 

успостављања равнотеже. 

б) За потребе ефикасне васпитне праксе учење о динамици личности можемо 

сматрати значајним у сегменту здравог и целовитог функционисања дечје личности, 

као и за разумевање динамичког функционисања дететове психе у васпитном процесу. 

Када говоримо о начелу еквивалентности, пренето на васпитну стварност, то би 

значило да се дететова жеља за једним објектом смањује или повећава. У том смислу 

се одговарајући износ жеље усмерава на други објекат, док сама дететова жеља остаје 

иста, циљ је у овом случају исти. Оваква чињеница мора бити стално на уму 

практичарима, због последица које се могу јавити услед сталног скретања енергије од 

постављеног односа детета према жељи коју има. Као значајну педагошку импликацију 

за начело ентропије можемо навести следеће чињенице. У периоду раног детињства 

потребно је створити погодну атмосферу за здрави развој дечје психе. Васпитне методе 

у овом случају морале би бити прилагођене свестраном утицају на развој дететове 

личности, са посебним освртом на савршену расподелу енергије унутар саме психе 

детета и система личности. 

2. а) О законитости односа свест - несвесно. Како Јунг (2002) наводи, темељи 

аналитичке психологије постулирају се на учењу да је психологија првенствено наука о 

свести, а затим да је то наука која се бави производима оног што називамо несвесна 

психа. У даљем контексту се каже да се несвесна психа не може непосредно 

испитивати, јер је несвесно управо несвесно и због тога нисмо у односу са њим. 

Несвесна психа, која је у потпуности непознате природе, изражава се кроз свесно и у 

изразима свести. Како Јунг (1984) на другом месту каже, у подручју несвесног нису 

само потиснути садржаји, већ и сав онај психички материјал који није достигао 

праговну вредност свести. Такође, Јунг (2002) упућује на чињеницу да је свест у 

великој мери производ опажања и сналажења у спољашњем свету, док несвесно 

претходи свесном које израста из њега. Тако да се период раног детињства одликује 

стањем несвесног, односно најважније функције инстиктивне природе код личности су 

несвесне.  

 б) Вредност оваквих чињеница за васпитну праксу сагледава се у томе што рано 

детињство представља веома комплексан период од суштинског значаја за развој и 

формирање дечје личности. То се сагледава у прихватању чињенице о несвесном и 

садржајима који се, никада до краја нису расветљени, преламају и обликују структуру 

психе. Педагошка импликација од изузетне важности за развој детета у периоду раног 

детињства односи се примарно на психолошку сферу. Сврсисходан васпитни рад може 

у свом делокругу, а на темељу и основу извештаја о психи детета, дати значајан 

допринос у правилном приступу формирању и развоју дечије психе, односно 

целокупног развоја личности. У том смислу иде се ка хуманистичким принципима 

схватања личности према коме се човек издваја у живом свету како по својој 

субјективности и ’’јаству’’, свести о прошлости и будућности, као и унивезалном 

склоношћу да доноси моралне и друге вредносне ставове (Каменов, 1999:119). Према 

Јунгу (2002), комплекс ега поседује велику привлачну снагу, попут магнета. У 

конкретној васпитно–образовној ситуацији околности би могле бити: его привлачи 

садржаје из несвесног о којима личност (детета) ништа не зна, а као парадокс се јавља 

да и онај ко ради са њим још мање зна о њима. Такође, ту су утисци које привлачи из 

спољашњег света који ступајући у однос са егом постају свесни. Уколико не дође до 

„илуминативног додира“, утисци остају несвесни. Управо овакво стање ствари 

васпитном процесу налаже комплексно питање како вршити утицај на развој детета, 



                                                                                                                                                                                  

127 

 

ако се узме у обзир да је его као врста комплекса, чија је једна страна под утицајем 

несвесних садржаја и из веома тамне области о којој ништа не знамо, док је друга 

осветљена и пружа могућност одређеног деловања на психу (Јунг, 2002).  

3. а) Прогресивно и регресивно кретање. Сваки развој у себи потенцијално носи 

и могућност парцијалног враћања на ранији стадијум за који се може стећи утисак ако 

је једном превазиђен да је заувек нестао (Злопаша, 2011:73). Прогресивно кретање је 

процес који се усмерава путем свести и који се састоји у непрестаном и несметаном 

напредовању процеса прилагођавања свесним захтевима живота (Јакоби, 2000:89). 

Регресивно кретање настаје онда када, потискивањем или заказивањем свесног 

прилагођавања и тиме изазваног интезивирања несвесног, наступи једнострано, по 

својој особитој природи, неизбежно гомилање енергије. Уопштено, категорија 

регресије могла би се дефинисати као тенденција повратка на неки ранији стадијум 

менталног функционисања, те да је саставни део како нормалног тако и 

психопатолошког функционисања (Злопаша, 2011:74). Регресија се може описати и као 

феномен који се јавља када спољне препреке онемогућавају либидиналне импулсе да 

буду задовољени. Фиксација и регресија су уско повезани: што је јача фиксација то је 

регресивни потенцијал већи (Злопаша, 2008:39). По аналитичкој мисли (Јакоби, 2000) 

као последица нагомилавања енергије јавља се то да садржаје несвесног поседа 

енергија више него што они то заслужују, при чему ако у даљем току не постоји 

интервенција свести правовремено, то може делимично створити неурозе, а може и 

делимично вратити личност на ранији ступањ развоја. 

б) За предагошку науку је значајно сазнање да је кретање енергије усмерено и да 

се у временском низу разликују прогресивно и регресивно кретање. Када се говори о 

прогресивном кретању, педагошка импликација би се могла сагледати у сегментима 

адекватног и подстицајног деловања унутар самог процеса на релацији дете – 

друштвена средина. У том смислу, то би био двосмерни процес који би текао у правцу 

решавања конфликта, као и одлука свих врста путем активног укључивања детета у 

друштвена збивања. За практичну примену поменутих чињеница у васпитну стварност, 

препознавање регресије, насупрот прогресије код детета испољавало би се на следећи 

начин – тенденције у понашању детета које се испољавају са јединственим циљем и 

сврхом као свесни вољни чин, посматраћемо као прогресивну тенденцију. С друге 

стране, уколико се у понашању испољавају претерани замор, расејаност сваке врсте, 

неумерена и неконтролисана емоционална реакција, такве тенднције понашања 

потенцијално упућују на регресивно кретање. Важно је притом нагласити да је у 

васпитном праксису пожељно избегавати екстремне стране како једног тако и другог 

кретања. Добро је позната чињеница да екстремност у било ком сегменту испољавања 

на стварност често пута доводи до нежељених и непожељних својстава онога који 

подноси екстремну динамику таквог испољавања. Сам васпитно–образовни процес у 

коме су васпитаници деца свакако обилује хиљадама малих и великих, важних и 

неважних варијација које припадају свакодневном животу.  

4. а) Функције свести као основа перцепције унутарњих и спољшњих садржаја. 

Када је реч о научном сазнању аналитичке психологије неизоставно је навести 

функције свести. Наиме, Јунг (2002) упућује на чињеницу да се јединка помоћу 

различитих функција свести оријентише у области ектопсихичких и ендопсихичких 

података. Даље, под ектопсихом подразумева се систем између садржаја свести и 

података који долазе из средине, док ендопсиха представља систем односа између 

садржаја свести и претпостављених процеса у несвесном. Да би се имао бољи увид у 

функције свести, за потребе овог разматрања начелно ћемо представити и побројати 

ектопсихичке функције и то на начин како их је Јунг поставио. У ектопсихичке 

функције спадају осет, мишљење, осећање, интуиција. Под осетом подразумевамо оно 
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што представља збир целокупне свесности о подацима из спољашње средине које се 

добијају посредством чула. Следећа функција, мишљење, у свом наједноставнијем 

облику говори шта нешто јесте. Ова функција формира појам, јер мишљење је опажање 

и суђење. Трећа функција је осећање. Осећање посредством својих осећајних тонова 

обавештава о вредностима ствари. Четврта функција је интуиција, врста предсказања. 

Сама по себи изгледа веома мистериозно. Интуиција је функција помоћу које се чита 

“између редова“. Најопштије речено, интуиција је врста опажања која се не одвија 

посредством чула већ виа несвесно, при чему се слободно може рећи да се не зна како 

се сам процес одвија. Сам Јунг је доста поклањао пажње четвртој функцији која по 

њему залази у сферу феномена из парапсихолошке области. По њему су 

антиципаторни снови и слични телепатски феномени примери интуиције (Јунг, 

2002:21-24).  

б) За потребе праксе раног васпитања, спознаја о ектопсихичким функцијама 

свести има вишеструку корист. Наиме, сама поставка функција свести у јунгијанској 

мисли, са јасно објашњеном и постављеном структуром, пружа и нуди могућност 

другачије перспективе сагледавања васпитне праксе у том смислу што сама чињеница 

да свака од наведених функција по Јунгу (2002) не може истовремено бити подједнако 

развијена, већ код сваке личности једна функција има примат у односу на остале. За 

васпитну стварност то би значило да пре свега практичари - васпитачи на темељу 

сопствене интроспекције спознају која је функција свести у области ектопсихе 

доминантна код њих, а која је дисфункционална или слабо развијена. На темељу тога 

произилази да превелика субјетивност или објективност ових развијених или 

неразвијених функција практичарима свакодневно ствара поимање стварности у складу 

са функцијом која је доминантна. Као добар пример тога можемо навести следеће. Под 

претпоставком да имамо два практичара која истовремено посматрају васпитну 

ситуацију, може се претпоставити да ће свако од њих на темељу своје доминантне 

функције донети извесну вредност о посматраној појави. Односно, иста васпитна 

ситуација биће протумачена и вреднована различито у складу са доминантним 

функцијама двојице посматрача. За једног ће то бити сагледавање веза и односа у 

посматраној појави, док за другог неразјашњен и мистичан сплет околности. 

 

Уместо закључка 

 

На темељу претходно реченог, можемо рећи да могућност имплементирања 

јунгијанске утемељене теорије на васпитни праксис представља и захтева у својој бити 

комплексан и студиозан теоријско–методолошки рад. Основна интенција овог рада у 

том смислу јесте указивање на неке теоријске конструкције аналитичке психологије 

које потенцијално у себи садрже одговоре на нека питања од кључног значаја за 

свеукупни дечији развој. У међусобном корелативном односу васпитања и јунгијанског 

метода могуће је на теоријско–методолошком нивоу усагласити потенцијалне 

законитости и законе који владају у периоду раног детињства. У том смислу, 

категорију детињства потребно је сагледавати како са психолошке тако и са његове 

прагматичне стране, при чему прва има основу у аналитичкој психологији, а друга у 

васпитној пракси. Да су сазнања аналитичке психологије или комплексне психологије 

од кључног значаја за здраво праћење детета у васпитно-образовном процесу говори 

нам чињеница о феномену несвесног који је особена карактеристика раног дечијег 

узраста. Категорија раног детињства по својој бити јесте доба најразличитијих утицаја 

и као таква пред теорију и праксу васпитања васпоставља изнова нове изазове и 

проблеме који се јављају у свакодневном васпитно-образовном процесу. Немогућство 

и немоћ научних сазнања управо лежи у оној футуристичкој црти која се тиче судбине 
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појединаца. Васпитање јесте процес којим се могу и морају предупредити сви они 

утицаји који су потенцијални као константна регресија у развоју личности. Међутим, 

сврсисходност и целисходност васпитних утицаја није могућ уколико се не познаје 

структура и психа васпитаника у васпитном процесу. 
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PARADIGM OF JUNG´S THEORY IN THE CONTEXT OF 

PEDAGOGICAL DISCOURSE ON EARLY EDUCATION 

 

Abstract: The paper considers theoretical and conceptual framework of the Jungian 

analytical psychology with the purpose of pointing to significant ideas and accomplishments 

which are not present in pedagogical theory and practice within early childhood education. 

For the purposes of a pedagogical discourse in a multitude of Jung´s ideas on the 

development of an individual, his understandings of a psychological development of a child 

are very significant. In this context, the basis of support and encouragement of a 

psychological development in early childhood is realised through the processes of early 

education. The basic theoretical premise that the paper starts from is reflected in a holistic 

approach to early childhood as a multidimensional perspective on a holistic growth and 

development of an individual. The complexity and depth of Jung´s observations about the 

wholeness of the psyche opens the path to a different understanding of the phenomenon of 
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upbringing, especially in the field of a lifelong cycle of an individual. Hence, a special 

framework of these observations is made of a pedagogical tact, i.e. an intermediate as a 

model of a theoretical construct which connects a well-based and developed theory on the 

one hand, and needs and interests of an effective educational practice on the other.  

Key words: upbringing, upbringing effects, child, consiousness, unconscious, personality 

development  
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ИНОВАТИВНИ МОДЕЛ РЕСПОНСИБИЛНОГ 

ВАСПИТНООБРАЗОВНОГ РАДА У ДЕЧЈЕМ ВРТИЋУ 

 

Сажетак: За разлику од традиционалног васпитно-образовног рада у дечјем вртићу где 

се активности планирају по утврђеном редоследу (уводни, главни и завршни део), 

усмерене активности према иновативном моделу респонсибилног васпитно-образовног 

рада планирају се у обрнутом дизајну. Основно обележје респонсибилног васпитно-

образовног рада у дечјем вртићу јесте одговорност васпитача и деце за партиципацију 

у демократском избору и активном остваривању педагошки релевантних и дидактичко-

методички прикладних активности припремања, извођења и вредновање васпитно-

образовног рада. Примена овог модела у дечјем вртићу приказана је на примеру 

реализације усмерене васпитно-образовне активности Коцка у припремној 

предшколској групи. Микроструктура плана усмерене активности по овом моделу 

подразумева четири стадијума: 1) идентификација очекиваних резултата, 2) 

одређивање прихватљивих доказа да су резултати васпитно-образовног рада остварени, 

3) планирање искуства активног васпитања и учења деце и 4) обезбеђивање 

материјално-техничке основе васпитно-образовног рада. Планирање васпитно-

образовног рада по овом моделу који се реализује у седам корака, углавном 

подразумева оно што ће деца радити. Васпитач и деца заједно реализују усмерену 

васпитно-образовну активност у првом, другом, трећем и седмом кораку, што укупно 

траје осам минута. Трећи, четврти и пети корак деца самостално или у групи реализују 

уз непосредну контролу васпитача, што укупно траје 17 минута. На крају се 

идентификују исходишни и процесуални квалитети васпитно-образовног рада деце 

(Табела 4). 

Кључне речи: васпитно-образовни рад, респонсибилни васпитно-образовни рад, 

иновативни дидактичко-методички модели, исходишни квалитети, процесуални 

квалитети 

 

 

Увод 

 

У овом раду приказан је иновативни дидактичко-методички модел 

респонсибилног васпитно-образовног рада у дечјем вртићу. У пракси васпитања и 

учења у дечјем вртићу углавном се користе традиционални модели рада. За разлику од 

њих, у државама са развијеним системима предшколског васпитања користе се 

иновативни дидактичко-методички модели (Миленовић, 2012а). Респонсибилни 

васпитно-образовни рад је нови облик и модел васпитања и учења у дечјем вртићу. 

Уместо доминантне показивачко-приказивачке, па и предавачке улоге васпитача, он 

при респонсибилном васпитно-образовном раду подстиче, иницира, мотивише и 

усмерава децу у правцу међусобне сарадње (Marshall et. al., 2009). Ствара се и 

демократска клима у групи. У таквим околностима деца уз помоћ васпитача 

демократски доносе одлуке о свим битним питањима за групу и рад у њој (Илић, 2010). 

Највећи део времена током реализације усмерених активности по овом моделу деца 

       373.2.022 

       37.018  
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проводе радећи самостално у пару или у групи, решавају проблеме и задатке и 

извештавају о свом раду или раду групе у којој су радила.  

У приступу проблему овог рада, респонсибилни васпитно-образовни рад 

подразумева демократски избор најповољније варијанте рада. При респонсибилном 

васпитно-образовном раду деца су више укључена у своје васпитање и учење 

(Milenović, 2014). Она су активна у реализацији усмерене васпитно-образовне 

активности током њеног трајања. Поред тога, највећи део времена проводе радећи 

самостално у пару или у групи. То подстиче њихове стваралачке, креативне и 

иновативне способности. На тај начин, иако га на овом узрасту немају, деца развијају 

своје критичко мишљење. Све то значајно доприноси стицању темељних квалитета 

васпитања и учења, који ће за децу имати вредности и изван радне собе. 

Модел је у раду приказан на практичном примеру реализације усмерене 

васпитно-образовне активности Коцка у усвајању математичких појмова. Њихова 

реализација подразумева планирање у четири етапе: 1) идентификација очекиваних 

резултата васпитања и учења, 2) одређивање прихватљивих доказа да ће резултати 

васпитања и учења бити остварени, 3) планирање искуства активног васпитања и 

учења и 4) обезбеђивање материјално-техничке основе васпитно-образовног рада 

(Миленовић, 2012б). Сама реализација усмерене васпитно-образовне активности 

подразумева следеће активности: а) конципирање предлога варијанти васпитно-

образовног рада, б) предлагање две или више варијанти активности у припремању, 

реализацији и валоризацији респонсибилног васпитно-образовног рада, в) заједнички 

избор најповољније варијанте васпитно-образовног рада, г) реализација демократски 

одабране варијанте васпитно-образовног рада и д) евалуација васпитно-образовног 

рада.  

 

 

Микроструктура плана усмерене активности усвајања математичких појмова 

 

Васпитна група деце: припремна предшколска 

 Област: Усвајање математичких појмова 

 Назив усмерене активности: Коцка 

 Доминирајући модел рада: респонсибилни 

 Очекивани темељни квалитети васпитања и учења деце: удруживање, учење о 

геометријским телима и разноликост. 

 Стадијуми планирања васпитно-образовног рада у обрнутом дизајну:  

 1) Идентификација жељених резултата: васпитни (развој интелектуалних 

функција, пажња, запажање, памћење и машта, формирање позитивног односа према 

раду, социјализацијава и разонода); образовни (именовање геометријских тела и 

цртање коцке на папиру). 

2) Одређивање прихватљивих доказа да су резултати васпитно-образовног 

рада остварени подразумева: правилно нацртана коцка, прецизна усмена објашњења, 

одговори из којих се може закључити да су деца научила о геометријским телима и 

запажање и уочавање одређених елемената коцке. 

 3) Планирање искуства активног васпитања и учења приказано је у посебном 

делу који се односи на ток и структуру иновативног респонсибилног васпитно-

образовног рада. 

 4) Обезбеђивање материјално-техничке основе васпитно-образовног рада: 

табла, креда, два цртежа, ЦeДe са краткометражним филмом, оловке, лењири, маказе, 

лепак и сличице. 
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 Усмерена активнот усвајања почетних математичких појмова Коцка, према 

иновативном моделу респонсибилног васпитно-образовног рада реализује се у седам 

корака, а то су: 1) заједничке уводне активности, 2) предлагање начина рада, 3) 

демократски избор најповољније варијанте васпитно-образовног рада, 4) формирање 

група, 5) реализација демократски одабране варијанте васпитно-образовног рада, 6) 

групна презентација  и 7) евалуација. 

 Први корак: заједничке уводне активности (3 минута). 

 Васпитач стоји на средини радне собе, а деца у круг око њега. Показује деци 

неколико врста коцки и поставља право питање: Које су боје? 

 Деца редом одговарају о бојама коцки. 

 Васпитач поставља друго питање: Да ли имате код куће коцку? 

 Деца одговарају у глас: Да, имамо! 

 Васпитач поставља треће питање: Да ли се играте са коцкама? 

 Деца одговарају у глас: Да, играмо се! 

 Васпитач поставља четврто питање: Која је ваша омиљена игра са коцкама? 

 Очекује се да ће деца одговорити да је то игра Јамб. 

 Након тога васпитач објашњава да је коцка геометријско тело и да се састоји из 

шест квадрата који су једнаки и имају исте дужине страница.  

 Други корак: предлагање начина рада (1 минут). 

 Васпитач саопштава деци да ће данас радити и учити о коцкама. Позива их да 

предложе како желе да раде. Деца редом предлажу облике рада. 

 Трећи корак: демократски избор најповољније варијанте васпитно-образовног 

рада (1 минут). 

 Васпитач саопштава деци да су предложене варијанте рада индивидуални рад, 

рад у пару и рад у групи. Саопштава деци да ће радити самостално, али да би било 

добро да покушају да раде у пару или у групи на исту тему. Након тога, деца 

демократским гласањем одабирају најповољнију варијанту рада и то рад у групи. 

 Четврти корак: формирање група (1 минут). 

 Васпитач формира четири групе од по петоро деце. Деца из сваке групе дају 

назив групи и бирају вођу. Групе су добиле називе према боји коцке коју су одабрала: 

1) плава, 2) црвена, 3) зелена и 4) жута. 

 Пети корак: реализација демократски одабране варијанте рада (11 минута). 

 Васпитач показује деци два цртежа на којима су насликане коцке и пушта 

краткометражни филм о коцкама који је праћен тихом музиком која има за циљ да 

створи повољну социо-емоциналну климу за рад и мотивацију деце.  

 Деца самостално цртају квадрате коцке и боје их у зависности од групе. Након 

тога секу квадрате и лепе их, правећи на тај начин коцку. За то време васпитач шета 

радном собом и посматра рад деце. При том се не меша у њихов рад, а помоћ им пружа 

само ако она то затраже. 

 Када су деца направила коцке, међусобно припремају презентацају групе. 

 Шести корак: групна презентација (5 минута). 

 Групе приказују направљене коцке. Коцке презентује вођа сваке групе заједно 

са дететом које је коцку направило. Након сваке појединачне презентације, сва деца, 

осим деце из групе чије се коцке представљају, аплаудирају. На исти начин реализује 

се презентација сваке групе. При томе се изводе закључци шта је коцка, из чега се 

састоји, колико страна има, шта су стране коцке, какве су странице коцке према 

дужини. 

 Седми корак: евалуација (3 минута). 

 Успешност васпитно-образовног рада утврђује се евалуацијом. Након што деца 

прикажу своје коцке, васпитач поставља децу да седну у круг радне собе и међусобно 
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размењују коцке. Када су завршила, васпитач им поставља два питања: 1) Да ли си 

запамтио-ла боје коцки које смо данас показали? и 2) Опиши како изгледа коцка и из 

чега се она састоји? 

 За време док деца одговарају, васпитач бележи број тачних одговора. Након 

сваког одговора, сва деца, осим детета које одговора аплаудирају чиме се код њих, као 

и у претходном кораку буде пријатна осећања, самопоуздање и мотивација да својим 

делима улепшају свет.  

  

Евалуација подразумева квантитативну и квалитативну анализу (Табеле 1 и 2). 

 

 
Број тачних одговора Број деце која су тачно одговорила 

3 12 

2 6 
1 2 

0 0 

 Укупно деце: 20 

  Табела 1 Квалитативна анализа 
 

 

 

Редни број питања Број деце која су тачно одговорила 

1. 8 

2. 6 
3. 6 

 Укупно деце: 20 

Табела 2 Квантитативна анализа 

 

 

 Поред евалуације васпитно-образовног рада, у овом делу се идентификују 

исходишни и процесуални квалитети рада деце (Миленовић, 2013 и 2012в). За 

идентификацију исходишних квалитета користи се чек-листа (Табела 3). На основу 

одговора деце из сваке групе, васпитач попуњава чек-листу са три тврдње са 

понуђеним могућностима: а) да и б) не. Све три тврдње односиле су се на уводни део 

тврдње који је гласио: Имајући могућност да бирам начин рада... 

 

 
Тврдње: Имајући могућност да бирам начин рада Да Не 

а1 више знам о коцкама 20 0 
а2 нисам се бојао-ла неуспеха 20 0 

а3 и сам рад је био занимљив 20 0 

Табела 3 Чек-листа самопроцена рада деце 

 

 

Процесуални квалитети рада деце подразумевају удруживање и оригиналност 

деце. Удруживање васпитач утврђује личним опажањем рада деце сваке појединачне 

групе. Запажања уноси у чек листу (Табела 4).  

 

 
 Група 1 Група 2 Група 3 Група 4 

Укупан број деце у групи 5 5 5 5 

Број деце која активно учествују у раду групе 5 5 5 5 
Број деце која активно учествују у презентацији 1 1 1 1 

Табела 4 Чек-листа процесуалних квалитета рада деце 
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Закључак 

 

У раду је приказан иновативни дидактичко-методички модел респонсибилног 

васпитно-образовног рада у дечјем вртићу. Модел представља нови приступ васпитању 

и учењу деце предшколског узраста. Приказан је на практичном примеру реализације 

усмерене васпито-образовне активности усвајања математичких појмова у припремној 

предшколској групи деце. Овај модел применљив је и у осталим областима. Без обзира 

на то, он се не примењује у дечјим вртићима зато што су васпитачи образовани за 

васпитачку професију по традиционалним облицима и моделима рада.  

Васпитно-образовни рад у дечјем вртићу према иновативним моделима значајно 

се разликује од традиционалног. Разликује се и планирање усмерених васпитно-

образовних активности у обрнутом дизајну. За разлику од традиционалног васпитано-

образовног рада у коме се усмерене васпитно-образовне активности реализују у три 

основна дела: уводни, главни и завршни, миркоструктура плана рада према 

иновативном дидактичко-методичком моделу респонсибилног васпитно-образовног 

рада подразумева реализацију усмерене активности у седам корака. Овакав приступ 

реализацији усмерених васпитно-образовних активности у дечјем вртићу сличан је 

планирању наставе према иновативним дидактичко-методичким моделима наставе у 

школи. Поред тога, усмерене васпитно-образовне активности, планиране и реализоване 

на овај начин, имају значајнију васпитно-образовну ефикасност у дечјем вртићу. 

Да би се уочени недостаци отклонили, потребно је професионално усавршавање 

васпитача запослених у дечјим вртићима. У циљу боље припреме студената за 

васпитачку професију, неопходно је у студијске планове и програме увести наставне 

предмете и садржаје који ће им пружити довољно информација како би се оспособили 

да у раду примењују иновативне дидактичко-методичке моделе. Полазећи од чињенице 

да је недовољан и број публикованих радова, намеће се потреба продубљеније анализе 

и истраживања у овој области. У раду је приказан један од иновативних дидактичко-

методичких модела. Постоје бројни други иновативни модели. Сви они би значајно 

допринели ефикаснијем васпитно-образовном раду васпитача у случају да исте 

примењују у свом раду. 
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AN INNOVATIVE MODEL OF A RESPONSIBLE EDUCATIONAL 

WORK IN A KINDERGARTEN 

 

Abstract: Unlike traditional educational work in kindergartens, where activities are planned 

according to an established order which includes the introductory section, the main part and 

the final part, directed activities within the innovative model of a responsible educational 

work are planned in a reverse design. The basic characteristic of a responsible educational 

work in a kindergarten is the responsibility of pre-school teachers and childen to participate 

in a democratic selection and active realisation of pedagogically relevant and adequate 

activities of preparation, realisation and evaluation of educational work from the didactic and 

methodical standpoints. The application of this model in a kindergarten is represented on the 

example of a realisation of a directed educational activity called Cube within a preparatory 

pre-school group. According to this model, the microstructure of a plan of a directed activity 

consists of thw following four steps: 1) identification of the expected results, 2) determination 

of acceptable proof that the outcomes of educational work have been achieved, 3) planning 

the experience of active upringing and education of children and 4) providing material and 

technological basis of an educational work. The planning of educational work according to 

this model, which is realised in five steps, deals mostly with what children will do. Pre-school 

teachers and children realise a directed educational activity together in the first, second and 

fifth steps, which last for ten minutes. The third and fourth steps children realise 

independently, or within a group directly controlled by a pre-school teacher, and that lasts for 

fifteen minutes. Finally, the quality of the outcome, as well as that of the procedural quality 

of the educational work is identified. 

Key words: educational work, responsible educational work, innovative didactic and 

methodical models, outcome quality, procedural quality 
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КОСМИЧКА ИГРА ЛИКОВНИХ ЕЛЕМЕНАТА (НАЦРТ ЗА НОВО 

УЧЕЊЕ И ЧИТАЊЕ ЈЕЗИКА УМЕТНОСТИ) 

 

Сажетак: Од првог профилактичког круга описаног на земљи, линија структурира 

основни језик и знак сваког односа, правца пружања, кретања и простора. Изградња 

облика и призора унутрашњих кретања и окружујућих сила почиње цртом. Основни и 

први/примитивни лик(овни) елемент, тачка која се креће, права, дуж, вектор, ветар, 

ветроказ, графички урез и графитни нанос на часу цртања жели да покрене ново 

промишљање о односу уметности и технике. Уметност јесте/није (art is/isn’t craftwork), 

издвојена област и делатност вишег наратива, или је уметност вештина грађења 

љупких призора и плишаних снова за децу и криво уметнички одгојеног света 

одраслих. Поетски језик, као једина могућа презентација чулног искуства, језичка игра 

самог писма за грађење поетских слика, од нас захтева ново читање и пренос знања о 

уметности као технике уодношавања различитих делова једног тела у покрету. 

Кључне речи: уметност, линија, језик, вештина, игра, цртеж 

 

 

Увод 

 

Тачка је космичка, као праелемент. Сваки заметак је космички. Тачка је 

космичка као раскршће путева. Тачка није без димензија, она је бесконачно мали 

површински елемент који као агенс производи нулти елемент, што значи, мирује. 

Кратко по постављању оловке, настаје линија. (Кле, 1998) 

 

Линија као основно средство визуелне комуникације и запис покрета руке која 

покушава да опише доживљај света и људско стање у њему, утискује своју мисао у 

материју, развија се у времену и успоставља везе између ширег простора, 

макростанице и човека/жене, истраживача феномена.  

Покренута линија кружи око предмета, ствара облике, згушњава се и дели, 

постаје градивна и структурна јединица појава и ствари. Бележи ритам промена у 

самом бићу и генерише активан поглед који открива законитости прелаза из пуног у 

празно, из светлости у таму, раста, кретања и говора, могућих скретања, лутања и 

неочекиваних узмака који уводе промену.  

У холистичкој визији света која укључује свеукупно знање и целовитост појава, 

у природи, култури или уметности, процес превођења једног система значења у други 

одвија се као процес превођења целине, оквира догађаја, а не појединачних елемената 

по себи и за себе. Ликовни елементи постоје у сложеном систему узајамних и 

симултаних преноса значења одређених местом и функцијом елемената у самом 

уметничком делу као и структуралним и композицијским односима који постоје у 

свету и другим делима историје уметности смештајући га у одређени контекст 

(амбијента, историје, друштвених и политичких система) у виду затворене 

кибернетски конструисане целине или отвореног дела слободних прелаза између две 

природе (Шуваковић, 2011:313-314). 
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Од првих записа ритма у орнаментици као првог лика покрета, поглед управљен ка 

небу који трага за смислом, успостављањем линеарних веза у сазвежђима, дословног 

описа у сврху грађења лика у игри препознавања облика или система мишљења у виду 

когнитивних мапа за сналажење у простору знања, уписује поруке у чиновима 

описивања или (ре)креирања значења улоге ствараоца, његовог дела (акције) и 

простора као био-, гео-, поли-, историјске, друштвене и естетске структуре и његове 

функције. 

 

Феноменолошка истраживања простора и поетских слика основних елемената 

ватре, воде, земље и ваздуха у Башларовим Поетикама водила су ка избору аутора 

савремених уметничких пракси које превазилазе традиционалне оквире разумевања 

ликовног чина, материјала и места, уграђујући у своје светове перформативност 

друштвеног контекста и поступке увођења линије у простор. 

 

 

 

Језик линије 

 

Језик универзума, језик је песничке неизрецивости. Песник мора освајати тај језик, 

зазбијати зидове затворених система где су се већ устајали истрошени и мртви 

језици чија је информативност равна нули. Песник је рушилац и градилац 

истовремено. Увек на самој ивици провалије језичке ентропије и банализоване 

песничке информације, он је приморан да стално помера границе постојећих језика, 

непрестано шири област њихових семантичко-тематских и комуникационих 

дејстава. Померати границе језика, значи померати границе света, освајати нове 

пределе универзума. А песма је у структури света. Она је догађање света 

(универзума). (Тодоровић, 2012:10) 

 

 

Јединство речи (писма) и слике, као калиграм обликује простор у значењу речи. 

Сама реч јесте облик у простору и потврђује старост слике у односу на графичке 

обрасце слова које своди на визуелне знаке, а смисао саме песме чита се у структурним 

линијама обликованог текста. Појава Аполинерових идеограма остварила је важан 

утицај на успон конкретне, односно визуелне типоезије. У писмо-океан алегорији 

брзине телеграфске поруке, Аполинер шаље телеграм свом брату са врха Ајфеловог 

торња (слика 1). Речи су расуте у свим правцима у вртлогу преноса. Реч/слово јесте 

знак и ништа више или управо све, у низу акција усмерених на сам облик/сигнал који 

сугерира нову осећајност, конотира вртоглавицу и спазам културе механизације и 

процесуалности. 

 

Пренос језика и значења речи у контексту културе визуелног знака и употреба 

саме материје од које је знак сачињен, у раду Јана Фабра користи писмо као облик 

саопштавања основне идеје и стејтмента самог уметника, трансцендирајући идеју 

писања и значења у просторни елемент материјализацијом основних алатки којима се 

писмо служи. Облик-слово-потез-стаклена цев испуњена мастилом-знак-код-

референтни оквир (слика 2). 
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Слика 1. Guillaume Apollinaire, Lettre-océan                                        Слика 2. Jan Fabre, I am a one-man movement 

 

 

Земља 
 

Пустиња Наска у Перуу означена је на мапи културног наслеђа као чудесно 

место џиновских цртежа мистичног порекла и значења (слика 3). Геоглифи, као цртежи 

великих димензија на земљи и од земље, настају слагањем камења у одређеном низу 

као издигнуте форме или позитивни геоглифи, односно одузимањем (уклањањем) слоја 

земље када говоримо о негативном геоглифу. Слично поступку високе и дубоке 

штампе, или високог и улегнутог рељефа какве су Наска линије настале у периоду 

између 500. године п.н.е. и 500. године н.е. ови цртежи приказују антропоморфне 

фигуре, биоморфне и геометријске облике намењене погледу одозго, некој вишој 

свести, активирајући процесуалност ритуалних опхода и уписа трагова на путу. У свом 

уметничком поступку, Ендрју Роџерс реализује инсталације у простору које су 

директни транскрипти језика старих цивилизација (слика 4). Обнављајући поступке и 

величине својих земљаних радова, у оквиру свеобухватног пројекта Ритам живота у 

додиру са Богињом земље од које све постаје и којој се враћају сваки облик и појава, 

обраћа се митовима различитог географског порекла и одликама самих предела од 

Кападокије до Антарктика у масовним акцијама уздизања тла до нивоа поезије у 

камену. 

 
             Слика 3. Геоглиф, пусиња Наска, Перу                  Слика 4. Andrew Rogers, Ancient language 
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Вода 

 

Процесуалност уметности на тлу (енг. land art) уводи и тактике премештања 

пронађеног материјала из природног амбијента у галеријски простор. Ричард Лонг 

преноси муљ из реке Ејвон у хуманизовани изложбени простор (слика 5). Ради са 

првом материјом стварајући кружне форме, саме кругове воде, отисцима дланова, 

суочавајући безвременост постојања природе и временску ограниченост (омеђеност) 

друштвеног бића. Кругови воде у динамици радијалног ширења у простор енергетских 

кодова једног извора знања и усмерености ка средишту, постају белешке 

уметника/путника, трагови успостављања односа два тела, духовног и материјалног, 

коначног и перпетуелног. 

 
                                       Слика 5. Richard Long, RiverAvon mud hand circles 

 

Ваздух 
 

Кретање управљено ваздушном струјом, развија причу о немирном енглеском 

пејзажу и запису као производу отуђене линије. Линија која бежи из руке уметника 

постаје природнија него икада пре (слика 6). Оловке су продужеци грана жалосне врбе, 

белог бора или храста које детектују сваки покрет и карактер сваког дрвета, његову 

природу, руку: опуштену, флуидну линију храста; нежан и неодлучан додир ариша; 

круте, помало нервозне урезе глога (Т. Knowles, 2007/08). 

                      

                         
                          Слика 6.Tim Knowles, Weeping Willow on circular panel 
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Ватра 

 

Употребом барута као материјала у изради цртежа на папиру, или у виду 

амбијенталних in situ пројеката бележења места и евокације кинеске политике 

екстрема, кинеским изумом, барутном честицом, уметник изазива велики прасак који је 

могуће видети из свемира (слика7). Горућа линија у форми змаја и кинески зид као 

империјалистичка фуснота може да буде протумачена као опасност оружја или 

прочишћујући елемент чисте енергије у временски ограниченим спектаклима од ватре 

и дима. Контролисаним сагоревањем барутног праха уметник постиже ефекат 

структурираног цртежа изведеног традиционалном техником лавираног туша.  

 
Слика 7. CaiGuoQiang, Project to Extend the Great Wall of China by 10,000 Meters: Project for Extraterrestrials No. 10 

 

Амбијентални наративи 
 

Ентони Мекол са позиције кинематографа користи дигиталну анимацију од 

самих снопова светла који формирају конусе, стварајући засебне просторе унутар 

постојећег и ставља у активан однос извор светлости и могућу пројекцију изазвану 

кретањем једне анимиране тачке (слика8). То је могуће кинематографско светло које 

уписује траг погледа из тог ока које гледа одозго, или са стране опет неко/нешто друго 

( у раду You and I, Horizontal) као пуноћа и завршеност или као простор за различите 

игре сугерише поглед творца или графички приказ пројекције светлосног сигнала који 

генерише виртуелни простор посебног места чији су актери део перформанса 

посматрача и посматраног. 

 

 
Слика 8. Anthony McCall, Line Describing a Cone 
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Иза инсталације која на први поглед делује као слободна уметничка игра о 

односима димензија, живе линије транспоноване у простор и њеног лика у огледалу, 

стоји оштра критика владајућих друштвених структура и политике немара која је 

довела до губитка великог броја живота, укључујући и велики број деце услед колапса 

лоше изграђених објеката, укључујући школе и вртиће у великом земљотресу који је 

погодио кинеску провинцију Сичуан 2008. године (слика 9). Спроводећи сопствену 

истрагу о страдалој деци и обнављајући инверзним поступком деформације у металу, 

Ај Вејвеј гради споменик од костију грађевина, арматуре која је извађена из срушених 

објеката и продата уметнику као старо гвожђе. 

 

 

 
Слика 9. Ai Weiwei,Forge 

 

 

Универзални догађај о коме говори Тодоровић, плетиво универзума који се 

мења, метаморфозира простор у живо ткиво комуникације самих елемената.  

Стеларне конструкције Катарине Хинсберг (слике 10, 11) настале 

суспендовањем елемената, као уметничког поступка, уводе хаптички доживљај 

пулсирајуће мекоће јарке црвене боје, тишине међупростора молекуларних снопова и 

веза згушњавањем шире слике координатних мрежа универзума, као модел скривених 

сруктура живе и неживе природе. 

 

Гнездо управо као и ониричка кућа, па и ониричка кућа исто колико и гнездо - 

ако се стварно налазимо на извору наших снова – не знају за непријатељство света. 

Живот за човека почиње с добрим сном, и сва су јаја у гнездима брижљиво чувана. 

Доживљај непријатељства света – па према томе и наши снови о одбрани и 

агресивности – долазе касније. Сваки је живот у својој клици пријатност. (...) 

Посматрајући гнездо, филозоф се смирује у медитацији о своме бићу унутар мирног 

бића света. Ако онда апсолутну наивност своје сањарије преведе на језик данашњих 

метафизичара, сањар може да каже: свет је гнездо човека (Башлар, 2005:108-109).  
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             Слика 10. Katharina Hinsberg, Mitten                               Слика 11. Katharina Hinsberg, Spatien 

 

Маркирање простора кроз једноставне процесе ходања и бележења места и 

удаљености у времену, говори о природи уметниковог присуства који се гради на 

лакоћи, мобилности и слободи кретања. Остављање трагова и стопа које усецају линију 

у пејзаж и мењају га уносећи елемент ритма корака, у поновљеном кретању, сведочи о 

запитаности над..., трагању за... и успостављању нових веза између бескрајног низа 

тачака могућих положаја и непознатих (слика 12). Он не мења трајно сам простор. То 

су једва видљиви трагови уметниковог бивања у простору, бележење присуства, 

извођење кратког путовања и једноставних тренутних егзистенцијалних чинова (М. 

Шуваковић, 2011, 407-408). 

Схватајући простор као проширену унутрашњост, феномен линије и линијског 

кретања превазилази скученапојмовна одређења цртежа у виду графичког записа 

руком, изведеног материјалом за цртање на одговарајућој подлози.  

 

 
                   Слика 12. Richard Long, Walking a Line in Peru 
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DRAWING CLASS: COSMIC GAME OF VISUAL ELEMENTS  (sketch 

for a new learning and reading of art) 

 

Abstract: From the first prophylactic circle that was scribed on the ground, line is considered 

to be the basic language and symbol thatgives character to every relationship, direction, 

movement and space. Forms and images of internal movements and surrounding forces begin 

with the line. Primary, which could mean primitive element, a moving dot, vector, wind, 

vane, graphic scratch and graphite mark at the drawing class, demands a new reflection on 

the relationship between art and technology. Art is/isn’tcraftwork, isolated area, and a 

supreme activity of the higher narrative or the ability to create lovely scenes and teddy 

dreams for children and artistically poorly breaded adulthood. Poetic language as the only 

possible presentation of sensory experience, sort of linguistic play for the construction of 

poetic images, requires new reading and transmission of knowledge about art as technique to 

intermediary force between different parts of a moving body. 

Key words: art, line, language, technique, play, drawing 
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ИНТЕРПРЕТАЦИЈА ПЕСМЕ ЗА ДЕЦУ 

 

Сажетак: Рад тежи да, с књижевно-теоријских, педагошких и психолошких аспеката, 

испита и утврди ваљане интерпретативне методе песме за децу које ће, по принципу 

виготскијанског круга стваралачке маште и херменеутичке спирале у комуникативном 

процесу песник – дете (реципијент), понајвише одговарати васпитно-образовним 

циљевима активности намењених предшколској деци. Холистички приступ остварује 

се у целовитој практичној делатности која подразумева свестрану и темељну обраду 

поетског текста, почев од избора, који је условљен одређеним критеријумима, пре 

свега књижевно-теоријским и педагошким, преко самог интерпретативног чина у којем 

најважнију улогу играју васпитачеве могућности и вештине, до стваралачких 

активности васпитаника које се манифестују у некој врсти ре-креације читалачког 

доживљаја.  

Кључне речи: поетски текстови за децу, интерпретација, предшколска установа, 

васпитач, дете-реципијент  

 

 

Интерпретација поетских текстова у предшколским установама и у школи у 

нижим разредима може садржати исте или сличне методе, те је овај рад заснован пре 

свега на методи коју су у Књижевности у дечјем вртићу понудили Љубица Дотлић и 

Емил Каменов, на методским упуствима која даје Миларић у својој Интерпретацији 

дечје песме, намењеним учитељима који раде са школском децом од првог до четвртог 

разреда основне школе, на методским инструкцијама Наумовића из његове Методике 

развоја говора, као и на непосредном искуству заснованом на раду са студентима, 

будућим васпитачима.
1
 

Активност намењену предшколској деци потребно је једнако квалитетно и 

систематично осмислити као и школски час. Од васпитача се захтева способност 

иновативних осмишљавања активности, богато читалачко искуство, умеће 

интересантне и живе интерпретације књижевног текста, способност тумачења истог, 

као и поседовање креативних способности које ће пружити деци добар пример за 

реализацију стваралачке игре подстакнуте читалачким доживљајем.
2
 Све активности 

                                                 
1
 Овакав избор стручне литературе, која ће пружити помоћ у решавању проблема интерпретације песме 

за децу, заснован је на различитим методичким приступима стручњака који се занимају за другачије 

области изучавања књижевних текстова, те се и њихови интерпретативни задаци и циљеви донекле 

разликују. Коауторски педагошки пар Каменов и Дотлић баве се избором, интерпретацијом и тумачењем 

књижевног дела и пружају методска упутства васпитачима за рад са децом у вртићима. Миларић, 

истакнути тумач књижевности за децу, у својој књизи нуди интерпретативну методу која је управљена 

ка структури школског часа, док Наумовић, као методичар развоја говора, своју методу заснива на 

циљевима развоја говора и говорног стваралаштва предшколске деце.  
2
 Пре свега, важно је напоменути да васпитач представља за децу из своје групе говорни модел на који се 

деца угледају и који подражавају. Из овог разлога васпитач би у сваком тренутку морао да буде свестан 

начина свог говорења, нарочито када са децом обрађује књижевне текстове. „Још је значајније да је језик 

књижевног дела најбољи модел употребе говора, дакле модел лексике, семантике и синтаксе. Ако 

васпитач има развијену културу говора и ако на адекватан начин користи уметничка дела и њихову 

језичку структуру и на адекватан начин посредује између деце и књижевно-уметничког дела, онда ће тај 

       373.2  

       37.036:82.09-1-053.4 
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које се обављају са децом у вртићу морају имати обележја и карактер игре, иако се оне 

систематски планирају и то у складу са унапред одређеним васпитним и едукативним 

циљевима и задацима. Игровни сегменти учиниће да целокупна активност добије на 

спонтаности и да се умањи крутост и строгост дидактичких елемената. Из поменутих 

разлога, све активности које осмишљава васпитач, без обзира да ли се оне тематски 

везују за област методике развоја говора или говорног стваралачког изражавања, или, 

пак, за област методике упознавања околине, ликовног стваралаштва, упознавања 

математичких појмова и сл, морају поседовати примамљивост и лакоћу игре, како би и 

резултати били успешнији, а њихов ефекат сврсисходнији и дуготрајнији. Такође, 

потребно је имати у виду да се може догодити да васпитач, иако пажљиво израђује 

план своје активности, и то у складу са циљевима одређеним програмом васпитно-

образовног рада и у складу са методичким препорукама и упутствима, омане у својим 

намерама уколико не води рачуна о интересовањима и могућностима деце. Васпитач је 

дужан да прати у којој мери су деца заинтерсована за понуђене им садржаје, колики је 

степен концентрације и пажње све деце из групе, да ли су довољно мотивисана да се 

укључе у активност и да ли могу да је прате са потпуним разумевањем, као и да 

процени у којој мери је његова активност деловала подстицајно на неки вид 

стваралаштва који се најчешће реализује у завршном делу активности. Још једном се 

показује веома важним да васпитач у исто време буде добар педагог и психолог, али и 

дечји партнер у игри. 

Интерпретацији природно претходи избор поетског текста. Потребно је 

напоменути да је васпитач сасвим слободан у свом избору будући да не постоји 

обавезна литература или лектира за предшколце нити је неким унапред одређеним 

планом и програмом васпитач дужан да обради одређене литерарне изворе. Тако се 

пред васпитачем налази велики корпус песничких текстова из којег може да изабере 

оне које сматра погодним и који одговарају циљевима и задацима његових активности.  

Дотлић и Каменов (1996: 42-43) наводе низ питања која би васпитач требало да 

размотри при избору књижевног текста погодног за обраду у раду са децом. Пре свега, 

њима је нарочито важно да ли књижевни текст отвара могућности за идентификацију. 

Идентификациони процес са ликовима или елементима из књижевног текста веома је 

важан, јер се путем њега остварује дубља и јача веза у рецептивном акту. Тада 

књижевни текст отвара нове димензије због саживљавања и сцецифичних емотивних 

превирања која покреће у читаоцу, добија на снази и упечатљивости, и постаје 

„посебанˮ због тога што је омогућио пројекцију и откривање индивидуалних 

стремљења, тежњи, карактеристика у његовим слојевима значења. Овај процес је веома 

важан и за одраслог читаоца, али у комуникативном процесу са дететом реципијентом 

додатно добија на снази будући да је детету у егоцентристичком стадијуму теже да 

оствари повезаност са другим, да доживи сажаљење, усхићење или срећу због неког 

другог, те је литература која му ово омогућава значајнија и вреднија. Аутори поменуте 

студије су потом поставили питања могућности остваривања дечјег угла виђења у 

књижевном тексту и тумачења света који га окружује сходно процесима у мишљењу 

малог читаоца. Дечје виђење света је специфично и у битном се разликује од зрелог 

сагледавања реално постојећих ствари и околности, а такође је и велика разлика између 

искуственог и маштовитог света „малихˮ и „великихˮ. Дечји угао сагледавања ствари, 

као и интелектуални, емотивни и духовни свет, етапе у развоју мишљења (анимизам, 

синкретизам, артифицијелизам, номинални реализам, егоцентризам) одређују и 

условљавају читалачки укус несазрелог реципијента. Уколико књижевни текст не 

                                                                                                                                                        
и такав језик комуникације бити образац и пример за углед, он ће се спонтано уграђивати и у говорну 

структуру дечјег говора.” (Наумовић 2000: 122) 
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поседује чврсту основу засновану на поменутим чиниоцима, рецепционистички 

доживљај ће остати јалов или несврсисходан. Намеће се закључак, да би за васпитача 

приоритет у избору књижевног текста требало да буде заснован на аутентичности 

детета и детињства, јер ће њихова утканост у поетску слику омогућити и ваљану 

рецепцију, те су прве четири ставке-питања-услови код Каменова и Дотлићеве у 

међусобној вези и иду ка остваривању истих циљева. Први конкретан захтев који 

аутори упућују књижевно-уметничком тексту јесте да садржи поетички принцип 

маштовитости. Опште је познато да машта надокнађује код детета мањак искуства и да 

дете више верује производима своје и туђе маште него одрастао човек (Виготски 2005: 

39-44). Како би се конструктивни процеси стваралачке маште активирали у детету 

читаоцу, неопходно је да и сам књижевни текст пружи довољно елементата заснованих 

на креативној машти. Квалитет маштовитости песме за децу одговарао би квалитету 

зачудног и онеобичајеног у литерарним текстовима за одрасле. Језички и стилистички 

квалитети књижевног текста за децу такође су веома битни за правилну рецепцију, те 

је већа шанса да текст који је својим језиком једноставан и недвосмислен оствари 

непосреднију, отворенију и разумљивију комуникацију. То наравно не значи да језик 

песме за децу треба да буде детињи језик, неизбрушен, превише поједностављен и 

оскудан. Што се тиче језичких игара, оне су итекако пожељне, јер својом зачудношћу 

плене дечју пажњу и интересовање и лако прерастају у дечје говорно стваралаштво. 

Чест захтев који књижевни теоретичари и педагози упућују литератури посвећеној 

дечјој читалачкој публици, па и поменути, јесте захтев за хумором. Сви се слажу око 

тога да је квалитет духовитости готово неопходан у „добројˮ књижевности за децу. У 

свакодневним животним приликама смех је потребан подједнако и деци и одраслима, 

док се „естетска својства дечје литературе и својства литературе за одрасле не 

подударају у целости: хумор је поетска црта која представља демаркациону линију 

између њих, извесно, он је диференцирајућа карактеристика уметности за децу” 

(Петровић, 2005: 84). Питањем дистанце у односу на свет одраслих, аутори још једном 

истичу регулатив детињства и стављају дечји свет у жижу поетичких приоритета које 

ова литература мора да испоштује. Да је коауторском пару поменуте студије 

критеријум партнерства са децом веома важан сведочи и једно од њихових првих 

поглавља које носи наслов „Партнерски однос писца и детета на примеру поезије 

Душана Радовићаˮ. Душан Радовић очигледно представља пожељни портрет песника 

за децу и узор за оне који пишу за дечју читалачку публику, док је његово песништво 

оцењено као узоран модел песништва које одговара на све захтеве своје примарне 

публике. О деветом питању, које гласи „Улази ли дело на терен 'забрањених игара' на 

којем нема табу тема као што су тајанство тема, љубав, мистерија рођења, божанства, 

оностраности...?”, могла би да се поведе исцрпнија струдија која би као почетне 

поставке у себе морала да укључи раније критеријуме књижевности за децу, модерне 

критеријуме, разјашњења која се тичу самог одређења табуа и начин на који дете 

прима одређене теме које би се могле одраслима учинити као непримерене његовом 

узрасту. Вероватно би неки од закључака били изненађујући. Да је претеран опрез у 

избору тематике понекад непотребан доказали су дечји психолози пажљивом анализом 

дечјег начина мишљења и схватања света, као и модерни теоретичари књижевности за 

децу који су класичне бајке ослободили многих оптужби управљених ка њиховим 

садржајима. И међу песничким примерима налазимо теме које би могле донекле да се 

схвате као „забрањене”: тема смрти у песми Пере Зупца О смрти, тема зачећа у 

стиховима Владе Стојиљковића (песма Биологија је писана за децу виших разреда 

основне школе и веома је занимљива због лирског субјекта-школарца који критикује 

родитеље због лажних одговора на његова питања о зачећу, а слави своју наставницу 

биологије која га је ослободила свих предрасуда) и тема рађања у песмама Љ. 
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Ршумовића Браћу не доносе роде и Д. Радовића Најбоља мама. Када имамо претходно 

речено на уму, поставља се питање да ли уопште постоје табу теме или је обрада тема 

оно што је проблемско и што може понети печат непримерености и неприкладности. 

Поред тога што би васпитач требало да постави ова питања при избору 

књижевног дела, Дотлић и Каменов наводе и критеријуме за процену које васпитач не 

сме изгубити из вида. То су књижевно-уметнички, развојни, узрасни и тематски 

критеријум.  

Књижевно-уметничком, естетском критеријуму, аутори дају првенство које и 

заслужује. Без да испуњава услов естетски релевантног дела, литерарни текст не треба 

ни узети у разматрање. Али на који начин се процењује естетски вредно дело и шта је 

то лепо у уметничком делу? Лепо у уметничком тексту јесте нешто што је увек носило 

у себи проблемски карактер будући да представља категорију коју је тешко 

дефинисати и која бежи разумском уопштавању и дефинисању. Стварати 

подкатегорије лепог још је проблематичније
31

, нарочито када имамо на уму лепо у 

књижевности за децу, тј. фактор намене и њеног примарног реципијента. Књижевни 

текст би понајпре требало да буде веран својој природи, али и реципијенту, јер постоји 

како би био леп за друге, односно за нас. За уживаоца лепог тај чин представља сусрет 

вредан поштовања, јер, било да песнички текст проузрокује у њему тихо дивљење или 

бујицу мисли и мноштво питања, свест да је остварен контакт са вишом сфером је 

загарантована, наравно уколико се ради о заиста вредном уметничком делу. Одатле и 

познати став да је поезија култ малобројних. Вероватно да дејство поезије није 

идентично код свих читалаца будући да и код теоретичара и естетичара наилазимо на 

понекад сасвим опречне ставове. Тако Хартман истиче да „утонулост у лепи предмет 

значи непосредно самозаборављање свога Ја и заборав свег оног што му је иначе у 

животу у највећој мери присутно, актуелно, важно или што га тиштиˮ (Хартман, 2004: 

51), док Хајдегер, супротно томе, истиче незаборав
42

. Када имамо на уму дечјег 

реципијента, можемо рећи да оно не заборавља себе при рецепцији књижевног текста и 

да је његова свеприсутност можда и главно мерило за допадање/недопадање 

прочитаног. Осећајност код детета чини га специфичним критичарем и процењивачем 

лепог, јер ће његов свеукупни доживљај дела бити базиран на осећајном, а не на 

разложном суду до кога се долази расуђивањем и закључивањем. Дете превасходно 

интуитивно појми семантику песме, тако да га ни метафорично ни симболичко 

казивање најчешће неће омести приликом разумевања суштине песничког израза, иако 

                                                 
31

Естетичар Сибли полази од претпоставке, која је својствена свим присталицама естетичких канона, да 

неки квалитети сами по себи доприносе позитивној оцени о уметничком делу, те приписати неком 

уметничком делу неки од тих квалитета истовремено значи приписати му својство које инхерентно 

поседује естетичку вредност. Поред квалитета који поседују позитивну поларност постоје и својства која 

инхерентно поседују негативну естетичку поларност, али и својства која су по свом карактеру неутрална 

јер инхерентно немају никакву естетичку поларност. (према Којен 1989: 23) Леон Којен разматрајући 

Сиблијеве поставке о естетској вредности у уметности запажа да „ако су уметничка дела особене 

'органске целине', било који квалитет по свој прилици ће имати променљив утицај на њихову естетичку 

вредност и никакви канони неће моћи унапред да фиксирају његов 'естетички потенцијал': напротив, тај 

ћемо потенцијал морати увек изнова да откривамо усресређујући се на специфичну, непоновљиву улогу 

датог квалитета у склопу појединачног дела. Отуда, наглашавати да је дело 'органска целина' пре даје за 

право противницима естетичких канона него што у било којем смислу подржава Сиблијево становиште: 

далеко од тога да би је оправдавала, ова идеја већ доводи у сумњу његову почетну (и погрешну) 

претпоставку да квалитети уметничких дела могу бити посматрани изван књижевног контекста и тако, in 

vacuo, разврстани по естетичкој вредностиˮ (Којен 1989: 27) изоловано од других својстава. 
42

„Поезија изгледа као игра, а није игра. Истина, игра сједињава људе, али тако да сваки од њих при том 

заборавља управо себе. Међутим, у поезији човек се усредсређује на темељ свог постојања. Тада се он 

смирује; додуше, не привидним миром неделатности и одсуства мисли, него оним бескрајним миром у 

коме живе све силе и везе (упор. Писмо брату од 1. Јануара 1799, III, 368 и даље).ˮ (Хајдегер 1982: 143) 
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можда неће разумети све његове нијансе. За дете је пре свега битно да песму осети 

животном, целовитом и окренутом ка њему, како би могло да себе и свој доживљај 

унесе у комуникацију са песничким текстом и рецепцију учини потпуном. С друге 

стране, одрасли, родитељи и васпитачи, бирају текстове које ће понудити деци, тако да 

се не сме сметнути с ума да је њихова процењивачка способност овде од великог, 

можда примарног значаја. Сходно томе, даћемо пуно право ставу Корнеја Чуковског да 

поезија за децу мора бити и поезија за одрасле (види Чуковски, 1986: 348), иако у себи 

садржи специфичности и разлике у односу на поезију писану за одраслу читалачку 

публику. Један је јединствен и недељив критеријум лепог. 

Другу групацију критеријума за ауторе студије Књижевност у дечјем вртићу 

чине развојни критеријуми, веома важни за предшколце, „јер они уважавају 

искуство, потребе и интересовања детета као појединца” (Дотлић, Каменов, 1996: 46). 

Они условљавају избор текстова који су приступачни и разумљиви, ведри и 

оптимистични, богати, разноврсни и оригинални, који представљају лепу и добру 

играчку (сличну формулацију песме за децу налазимо и код Душана Радовића), 

заговарају нову стварност, имплицирају позив на сусрет, размену и игру. На захтеве 

ових критеријума одговарају и текстови који представљају запитаност над битним 

животним питањима, који откривају истине и емитују добре емоције, истичу важност 

сазнања путем уметности, као и васпитни аспект путем уметности и игре. Циљ оваквог 

избора јесте да подстиче и развија дечју машту и креативност, да буди радозналост, да 

шири искуство и да помаже детету да уобличи своја дотадашња и новоусвојена 

сазнања. Дакле, ови критеријуми су усмерени ка свом примарном реципијенту, те не 

процењују у тој мери квалитете уметничког текста колико његову погоност да 

одговори на одређене захтеве: како побољшати, како поспешити, како развити 

одређене склоности и способности код детета. Како у себи садрже развојну намеру и 

педагошке смернице, развојни критеријум је увек управљен ка постчиталачком ефекту, 

ка будућим и могућим дејствима читалачког доживљаја на интелектуалне, афективне, 

исуствене, делатне сфере дететовог живота.  

Док је развојни критеријум окренут ка будућим способностима и одликама 

потенцијалног читаоца, дотле је узрасни критеријум управљен ка садашњем 

тренутку, према актуелним интересовањима реципијента, тенутним способностима и 

искуствима. Васпитач је дужан да добро познаје сву децу из своје групе, њихова 

интересовања, укус и опсег знања. Сходно томе, за предшколску децу, бирају се 

поетски и прозни текстови једноставне и картке садржине, који у себи садрже 

понављања, занимљиве ликове и заплете и из којих може понешто да се сазна о 

појавама и збивањима из људског и животињског света. Са обимнијим књижевним 

садржајима потребно је бити опрезан око поделе на читалачке целине, мада како је 

дете старијег предшколског узраста способно да прати излагање нешто дужих 

садржаја, овакво искуство биће корисно и пожељно. 

Тематски критеријум, уједно и последњи који наводе Дотлићева и Каменов, 

условљен је како укусом и интересовањима деце из групе тако и тзв. спољашњим 

факторима и околностима, нпр. одређени пригодни садржаји и тематика везују се за 

одређене празнике, годишња доба или тематске јединице из других области које се 

обрађују на многобнојним активностима током целе године. На пример, када желимо 

децу да упознамо са књигом, писмом и користи коју имамо од читања и писања 

можемо да искористимо стихове Ј. Ј. Змаја из Песме о Максиму, стихове Т. Поповића: 

„Књига није само да се чита,/ Из ње може свашта да се пита./ Са књигама, кад је дете 

само,/ Разговара ко с татом и мамом.”, и стихове Д. Ђукића: „Књига је чудо! С њом 

другујући,/ стигнеш где желиш, а седиш кући… С књигом у руци, ако ме питаш,/ Сав 

свет унакрст лако проскиташ./ Алʼ треба једно: треба да читаш!”. 
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Владимир Миларић је у својој Интерпретацији дечје песме: приручнику за 

наставу српскохрватског језика у основној школи пружио интерпретативне моделе за 

рад са децом у нижим разредима основне школе.
51

Неке од песама, ако не и већина њих, 

које Миларић обрађује могле би да се искористе и у активностима са предшколском 

децом, будући да својим семантичким слојем не залазе у компликованост и слојевитост 

значења, док својом формом голицају чула и машту реципијента било које старосне 

доби. Поменућемо само три: Замислите Душана Радовића, Фифи Драгана Лукића и 

Шевина јутарња песма Григора Витеза. За разлику од Љубице Дотлић и Емила 

Каменова, Миларић не пружа методолошка образложења свог метода, већ то у уводном 

делу приричника укратко чини Јурај Марек. Без обзира на то што ће структура часа у 

Миларићевој интерпретацији зависити од појединих поетских примера, њихових 

упечатљивих момената, лајтмотива и специфичности поетске структуре, могу се 

уочити исти или сродни елементи у интерпретативном поступку који ће на основу 

синтетичке анализе која следи открити јединствен систем, модел или шаблон овог 

аутора.  

Први моменат у структури часа за Миларића је увек мотивација. Уколико неки 

елементи у примерима структура и варирају, мотивација је константа којом се 

започиње процес увођења ученика у свет уметничке речи. Она се у Миларићевој 

методи схвата као уводна подстицајна активност којом се ученици припремају и 

стимулишу за рецепцијски акт. Из којих разлога чин мотивације неизоставно претходи 

читању песме и којим поступцима Миларић мотивише децу да са повећаном пажњом и 

знатижељом приступе интерпретацији поетског текста? Поетска реч је другачије 

природе и функције но што је реч употребљена у слободној комуникацији. Она носи 

„тежину” уметничког саобраћања на естетској равни и стога завређује посебан 

комуникативни однос. Да би реципијент био у стању да је правилно појми, не само 

разуме, већ и доживи и проживи кроз естетски ужитак, потребно је да се створи 

пожељна атмосфера која ће наговестити предстојећи комуникативни чин. Ученици се 

најчешће мотивишу у два смера, који се међусобно не искључују, већ их је могуће 

остварити паралелно. Први би могао представљати покушај да се ученици заинтересују 

и заинтригирају за тему која се обрађује у песми питањима на која ће они моћи сами да 

дају одговоре или информацијама које ће им пружити предавач, што ће активирати 

њихова искуства, сећања, размишљања или их припремити за нова искуства и сазнања, 

дакле, пре свега, смер којим се активирају мисаоне операције и утиче на ratio. Други 

смер иде ка активирању емоција, тако што ће се стимулативно деловати на осећајни 

свет ученика разговором о неким пријатним или непријатним ситуацијама, о вољеним 

или невољеним људима, а којим се ствара расположење потребне за адекватно праћење 

текста. Било да је циљ интерпретатора да мисаоно или емотивно ангажује ученике, 

мотивација се може остварити на више начина: путем асоцијација, говорних вежби, 

замишљања, путем покушаја дефинисања одређених појмова, појава, осећаја и 

осећања, музичких и сликовних стимуланса, итд. Успешно изведена мотивација 

условиће пажљивију и интензивнију рецепцију поетског текста и, иако схваћена као 

предрецепцијски чин, у битном ће одредити успешност целе структуре часа. Као најава 
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Миларићев интерпретативни метод је целовит и темељан. Пре свега, аутор је доказао да рад на 

интерпретацији песме за децу захтева врсног познаваоца овог жанра, али и естету способног да осети све 

нијансе и специфичности лепоте поезије за децу, а потом и стрпљивог аналитичара, као и одговорног 

предавача и педагога. Објединивши све ове способности у интерпретатору, резултат интерпретације 

песме за децу је морао да буде на висини свог нимало лаког задатка. Такође, потребно је нагласити да је 

Миларићева Интерпретација дечје песме, објављена 1975, представљала значајну новину у односу на 

тадашња методичка упутства.  
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песме, мотивација представља неопходну подлогу и основу за даљи рад на поетском 

тексту. Када говоримо о предшколском детету потребно је истаћи да оно радије 

прихвата било коју врсту активности ако у њеним предметима и темама препозна свој 

свет и себи својствене покретачке принципе. Због тога је веома важно да се у етапи 

мотивације што више пажње усмери на дететов емотивни, мисаони и доживљајни свет 

и да се одатле црпи инспирација за уводни део активности. Као почетни подстицаји 

могу послужити питања којима ће васпитач успоставити везу између мотивских и/или 

тематских особености текста и дечјих искуствених ставова и емоција, кључна реч 

(према Росандићу „тематска подстицајна реч”, 1986: 404), која ће побудити разноврсне 

асоцијације код деце, нарочито значајна синтагма, стих или строфа из песме чије ће 

читање уследити, као и адекватни ликовни или музички стимуланси који сугестибилно 

утичу на дечју чулност али и осећајност. 

Други потез у Миларићевој методи јесте интерпретативно читање песме. 

Приликом читања води се рачуна о захтевима које упућује сама поетска структура. 

Песма Јесам ли погодила условљава „дискретно дијалошко читање, захтева две 

изразите паузе, те упућује на изразитије читање именица које се јављају као могућна 

исходишта очију... Након претпоследњег стиха биће потребно остварити дужу паузу, 

која ће се поновити након последњег стиха и имаће вид задржаног геста и упитног 

погледа.” (Миларић 1975: 28-29). На основу осталих примера интерпретативног читања 

уочавају се моменти на које Миларић обраћа нарочиту пажњу, а то су: дубок доживљај 

и разумевање поетске речи, осећај за изражајно читање, односно начин изговарања 

поетског текста (темпо, мелодију, паузе), гест и мимику. Интерпретативно говорење 

текста јесте један од битнијих сегмената активности и у раду са предшколском децом. 

Свако читање или изговарање песме напамет претставља и својеврсну интерпретацију, 

будући да васпитач поред (посредне) улоге преносиоца поетске речи аутора има и 

улогу тумача. Том приликом васпитач покушава да на децу пренесе нешто од свог 

читалачког доживљаја који у исто време условљава и начин на који ће песма бити 

интерпретирана. Лични доживљај песме, као и персоналне карактеристике 

интерпретатора, донекле свесно, а донекле несвесно, диктираће темпо којим ће се 

читати, нарочите акценте на појединим речима, интонацију говорења, паузе и остале 

елементе дикције. Наравно да је више но пожељно да васпитачева дикција приликом 

интерпретације буде јасна, разговетна и изражајна. У неким случајевима, може се 

догодити да васпитачево читање песме буде дикцијски беспрекорно, а да опет не наиђе 

на жељени одговор међу децом слушаоцима. То се дешава из тог разлога што се 

заборавља да деца-слушаоци нису истоветни са одраслима и да имају другачија 

очекивања од интерпретатора. Потребне и жељене реакције као одговор на васпитачев 

читалачки доживљај могу се код деце изазвати не само одговарајућим и адекватним 

говорним сегментима већ и пропратним невербалним елемантима какви су гестови или 

фацијална експресија. Визуелни стимуланси су веома значајни за децу, нарочито када 

је реч о активностима у вртићу које се обављају са већом групом деце и када се не 

може увек рачунати на беспрекорну дисциплину и висок степен концентрације. Слика, 

покрет, изражајна мимика, сценска лутка, могу привући дечју пажњу пре но што ће то 

постићи изговорена реч. Ипак, са помагалима и реквизитима васпитач мора бити 

нарочито опрезан, јер би се са њиховом претераном и неадекватном употребом 

скренула пажња са поетске речи и омела правилна рецепција поетског текста. 

Трећи готово обавезни моменат у Миларићевој структури часа, будући да се не 

јавља само у пар примера, јесте прво питање након читања песме. Овај елеменат у 

структури часа је нарочито битан аутору Приручника и прилази му веома опрезно и 

промишљено. Питање које поставља интерпретатор увек је настало као последица 

његовог интимног читалачког доживљаја и представља оно што жели нарочито да 
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нагласи и истакне, а рачуна да је и сваки други читалац-слушалац морао да запази 

одређене сегменте песничке структуре који ће му омогућити да пружи одговор на 

постављено питање. Одговор би требао да открије на који начин је реципијент доживео 

песму. Из тог разлога, питања која се постављају не смеју да буду превише 

поједностављена, нестимулативна и штура, односно, не смеју проузроковати 

стереотипне одговоре који неће указивати на индивидуално тумачење. Прво питање се 

не јавља увек у виду питања (Како? после читања песме Фифи), већ може бити 

предочено кроз поновљено читање једног стиха из песме (Извините, тата, на овом 

свету свашта се догађа! – по интерпретативном читању песме Замислите) више њих 

или целе строфе (упитно интонирана последња четири стиха из песме Шевина јутарња 

песма), или само уз истицање једног појма који је богат смислом, а представља 

лајтмотив песме (као у случају синтагме плава звезда). Овај поступак представља 

природни наставак интерпретативног читања и у потпуности одговара на захтеве 

школског часа и колективног читалачког искуства где је преко потребна размена 

искустава, емоција и ставова који се активирају у току и непосредно после 

рецепцијског чина. Етапа изражавања доживљаја код Дотлићеве и Каменова је у 

уској вези са Миларићевим првим питањем, будући да се увек одвија у склопу 

дијалога (полилога) између васпитача и деце. Васпитач има задатак да доведе дете у 

положај пишчевог саговорника. Тумачење доживљаја предшколске деце ће најчешће 

бити засновано на доминантама књижевног текста, његовим најупечатљивијим 

моментима, као и на индивидуалним могућностима запажања, осећајности и 

имагинације реципијента. 

Четврта по реду етапа у структури часа представља анализу песме. Циљ 

анализе јесте да установи одређене елементе песничке структуре који ће приближити 

реципијенту песникову поетску реч – објашњавају је, појашњавају, разоткривају. 

Многи сегменти поезије нису транспарентни за дечјег читаоца, те му је неопходна 

помоћ како би дошао до ваљаних закључака. Пажљивом анализом интерпретатор ће 

утврђивати различите аспекте песничког текаста, пре свега језичке, стилистичке, 

семантичке версификацијске, формалистичке итд. Чин анализе песме са предшколском 

децом није нимало једноставан задатак како би могло да се испрва чини. Једноставна 

структура песме за децу, њена семантичка неслојевитост и одсуство вишезначности, 

може представљати пре отежавајућу но олакшавајућу околност за интерпретатора, те 

сама анализа, чији успех највећим делом зависи од васпитача, представља 

најзахтевнији део активности. У зависности од књижевног жанра којем прочитани 

текст припада, етапа интерпретације имаће различите циљеве, токове и исходе.
61

  

У највећем броју примера, као саставни део Миларићевих интерпретација, јавља 

се поновно читање песме. Поновно читање може се одиграти у поновљеној 

интерпретацији предавача или у дечјој, а Миларић нуди могућност одабира одређених 

ученика, или учешће свих, где би се инерпретатори смењивали по прочитаној строфи. 

Понекад деца читају песму и више пута, све док је не науче напамет (то није нужан 

циљ). Овај поступак у интерпретацији је потребан како би се, након појединих 

објашњења која структурално рашчлањавају и рашчињавају песму, вратили целовитој 

песничкој конструкцији и поново доживели дух кохерентног поетског система. 

Читалачки доживљај који ће уследити у току поновног читања текста може бити, 

захваљујући објашњењима из анализе песме, дубљи, целовитији и богатији. 

Шеста и завршна етапа у структури часа и интерпретацији дечје песме најчешће 

се реализује кроз домаћи задатак. Он може да буде осмишљен на различите начине: 
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За детаљнија методичка упутства која се тичу обраде лирске песме са предшколском децом погледати 

Наумовића 2000: 142-153.  
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као ликовни приказ једне строфе, литерарни састав, учење песме напамет. Завршни чин 

који се огледа стваралачкој индивидуалној интерпретативној снази ученика нарочито 

је значајан, јер открива у којој мери и на који начин је песничка реч оставила трага на 

емотивну и интелектуалну сферу читаоца и колико је била подстицајна за његове 

стваралачке креације. За разлику од Миларићеве завршне етапе домаћег задатка који 

представља обавезу коју деца извршавају код куће, самостална и стваралачка 

делатност предшколске деце одвија се у вртићу у завршном делу активности. Она 

може бити организована на различите начине и усмеравана ка различитим 

стваралачким изразима деце, али јој је циљ увек исти, а огледа се у рекреацији 

читалачког доживљаја. У завршном делу активности најчешће се остварује корелација 

са другим уметностима, те се дечје стваралаштво подстакнуто читалачким доживљајем 

одвија у склопу драмских игара, ликовних активности, плеса итд. Драмске игре могу 

бити веома разноврсне, мада се најчешће у склопу активности које за циљ имају 

упознавање деце са књижевним текстовима реализују кроз краће импровизације, 

драматизације и игре са сценском лутком. Као подстрек за драмске игре могу 

послужити песме за децу које су дијалошког склопа, са занимљивим и упечатљивим 

ликовима и радњом која може да се прикаже кроз етиде или краће драматизације, као 

што су Баш су ми мудри мама и тата Драгомира Ђорђевића, Болесник на три спрата 

Бранка Ћопића, Врабац и мачка и Дете и лептир Ј. Ј. Змаја, Лепа Ката и плави зумбул 

Божидара Тимотијевића, Пале и Цале Мирјане Стефановић, Звездана бајка Бранислава 

Црнчевића и многе друге. Такође, васпитачи често подстичу децу на неки вид говорног 

стваралаштва по завршетку интерпретативног чина. Уколико је песма дала довољно 

материјала за разговор и додатне могућности за семантичку анализу, деца би могла 

путем дијалошке методе да се наведу на изражавање својих ставова, те на неки вид 

дискусије који би у размени искустава био веома значајан у смислу развоја и 

поспешивања говора. Такође, васпитач би могао да поведе децу на замишљено 

путовање, које би, по визуелизацији сугестибилног говора васпитача, требало да 

подстакне децу да вербализују своје замисли. Многе песме за децу отварају 

могућности за језичко стваралаштво и језичке игре, те би се завршни део активности 

могао раеализовати кроз фонолошке, лексичке и синтаксичке игре или кроз дечју 

креацију изокретаљки, чудних и смешних речи. Ликовно стваралаштво деце често се 

заговара у завршном делу активности, јер је чест случај да дете може да покаже 

цртежом више но што уме да искаже речима. Цртање и сликање су такође омиљене 

активности предшколског детета што представља разлог више за корелацију ликовних 

уметности и књижевности. Ликовни приказ дечјег читалачког доживљаја тумачи се 

преко доминанти (истакнута људска фигура или предмет), боја (ведре или тамне 

нијансе), као и целе композиције цртежа (распоред фигура и предмета, употреба и 

заступљеност одређених боја) и може да открије несвесне потребе, жеље и мисли 

детета. Овим се наравно ни приближно не исцрпљују све могућности за завршну етапу 

активности, већ поменути примери служе  томе да се још једном укаже на чињеницу да 

се холистички приступ у интерпретацији поетских текстова за децу остварује тек у 

целовитој практичној делатности која поред тога што подразумева темељну обраду 

поетског текста, подразумева и аспекте реципијента и његових стваралачких 

активности. 

 

 На крају, важно је указати на неопходност да се дете по прочитаном тексту 

задржи још неко време у области игре како би лакше могло да пронађе одговарајући 

израз за оно што је осетило и доживело приликом читања текста. Закључујемо да су 

најпогоднији поетски текстови за децу предшколског узраста они који ангажују његов 

афективни и интелектуални живот и који отварају разне могућности за читалачку ре-
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креацију. Посебну пажњу завреднује завршни план активности који има за циљ да 

оваплоти естетски доживљај рецепцијског чина кроз дечју креативност, машту и 

стваралаштво, и да интеракцију између књижевног текста и реципијента приведе 

завршној етапи којом се затвора круг остварен према моделу виготскијанског круга 

стваралачке маште. 
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Abstract: From the standpoints of literary criticism, pedagogy and psychology the paper 

aims to examine and establish valid interpretative methods regarding children´s poems which 

should, according to the principles of creative imagination of the Vygotskian circle and that 

of the hermeneutic spiral in the communicative process between a poet and a child 

(recipient), suit the educational purposes of the activities performed with pre-school children. 

A holistic approach is realised through an all-embracing practical approach which implies an 

overall and thorough analysis of a poetic text, starting from the selection which is conditioned 

by previously determined criteria (literary and pedagogical, first and foremost), over the 

interpretative act itself, where the possibilities and skills of pre-school teachers play the most 

important role, to creative activities of a child which are manifested through a kind of re-

creation of a reading experience. 

Key words: poetic texts for children, interpretation, pre-school institution, pre-school 
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У ПРЕОБРАЖАЈУ СВЕТ: ИМАГИНАТИВНИ ЛУДИЗАМ ПОЕЗИЈЕ 

ЗА ДЕЦУ СТЕВАНА РАИЧКОВИЋА 

 

Сажетак: Визија детињства у поезији за децу Стевана Раичковића фокусира се на игре 

имагинације, у којима дете поистовећује игру и стварност. У овој је поезији лудизам 

виши степен декомпоновања реалитета и она га обликује посредством креативног 

процеса анимизма. Хумор враћа реалности уводећи значењски план текста, а с њим и 

његову педагошку вредност, због чега се испољава као полисемантички моделативни 

поступак богатији од живота. Ми испитујемо игре имагинације у Раичковићевој 

поезији за децу пратећи карактеристике игре које је формулисао Роже Кајоа и 

анализирамо за њу карактеристичне лудичке типове.  

Кључне речи: поезија за децу Стевана Раичковића, игра, имагинација, анимизам, 

хумор  

 

 

Предмет овог рада је игра као аспект карневализације слике детињства у поезији 

Стевана Раичковића.
11

Стратегија карневализацијa обухвата слику света с 

карактеристичним хумором, мотивима и типом слика, књижевност и књижевну 

традицију, песнички језик и обредно-представљачке форме. Лудизам је један од 

елемената овог поступка (Bahtin, 1978:235), карактеристичан пре свега за његов 

перформативни моменат, колико и за свет детињства. Игра је поуздан начин да деци, 

на њима приступачан и занимљив начин, приближимо сазнања. Како је посреди 

„најосновнији духовни елемент живота“ (Huisinga, 1970:31), oнa може посредовати и 

естетски садржај. У уметности, поред тога, лудизам се отвара за различитост 

креативних приступа дајући, при томе, делу и неку нову димензију. Зато је у критици и 

препознат као велика стваралачка шанса књижевности за децу. (Pražić, 1971:10)  

Игра се дефинише као добровољна радња или делатност која се одвија унутар 

унапред задатих правила и просторно-временских граница, а прате је свест о њеној 

разлици у односу на стварни живот те осећај напетости или радости (Huisinga, 

1970:31). Игра је особит модел стварности. Она моделује случајност, непотпуну 

детерминисаност, вероватноћу процеса и појава. Њено је важно својство да пружа 

могућност условне победе над непобедивим или моћним те да васпитава структуру 

емоција потребну за практично деловање. Прати је особито, у игри дато разрешење 

конфликата који се у практичном понашању или у границама друштвеног система не 

могу превазићи. Како полази од релитета да би у односу на њега успоставила отклон, 

она омогћава удвојени простор смисла. Њена је реализација повезана с преласком 

                                                 
11

Раичковићев опус за децу високо је вреднован у књижевно-историјским прегледимасрпске 

књижевности за децу, нпр.Јекнић 1998:276–288; Петровић 2001:349–352. 

О њему су писани понајвише прикази, нпр.:Данојлић 1956, Вучковић 1960; Костић 1960; Tahmiščić 1961: 

134–139; Цветковић 1961. Од новијих радова указаћемо на Љуштановићев књижевно-историјски 

приступ савременој српској поезији за децу. (Љуштановић 2009:289–297)  

 

  821.163.41.09-93-1 Раичковић С.  

  371.3::821-93-1 

      

 

 

mailto:dusicapotic@yahoo.com


                                                                                                                                                                                                                                                                                     

159 

 

онога што је једнозначно у оно што је вишезначно, па и сваки њен елемент добија 

двоструко значење. Она се доживљава као семантички богата, а однос између модела 

игре и хомоморфног логичког модела није антитеза: истинито–лажно него антитеза: 

богатији–сиромашнији одраз живота (Lotman, 1976:99–112). Лудичка делатност ствара 

идеални модел стварности, док њена непотпуна детерминисаност, осцилација између 

реалности и моделативног система,осигурава слојевитост значења. 

Лотман истиче и свест играча о условности лудичке ситуације, истовремену 

реализацију игривог и практичног понашања. Аутор разлику у односу на дечју игру 

тражи у неспособности најмлађих да је одвоје од живота. Друга дистинкција може се 

потражити на линији функционалности. Иако се ни деца не играју са свесним наумом 

да остваре неку практичну добит, игра ипак на њих утиче. Психологија је, тако, 

дефинише као вољну активност која се врши без крајњег циља, те с уживањем или 

очекивањем уживања (Ingliš–Ingliš, 1972). Она унапређује све аспекте дечје личности 

(Нешић–Радомировић, 2000:198), од моторичких до духовних, и зато се сагледава као 

спонтана слободна активност која најпотпуније поспешује психофизички развој детета 

(Brković, 2011:193). Оцењује се и као мисаона активност: „Функција: задовољавање 'ја' 

преображавањем стварности у функцији жеље – поново се проживљава властити живот 

и при том се исправља по властитој замисли: поново доживљава задовољства, сукобе, 

надокнађује и допуњава стварност захваљујући уобразиљи“ (Pijaže–Inhelder, 1982:20). 

И у свету детињства лудички простор моделује посебан ред. Посреди су активности 

које нису могуће у стварном животу па дете скреће у фикцију која му омогућује да за 

тренутак остане при ономе што га најживље интересује и онда кад то не може ако се 

ода озбиљној активности (Brković, 2011:194). Она му пружа неограничене могућности 

спонтаног креирања различитих, мање или више узбуђујућих ситуација, које се не могу 

реализовати на други начин (Кондић и др. 2007:243). 

Игра обликује посебан свет слободно комбинујући елементе реалитета. Она га 

не репродукује, већ гради налик-стварност, са ситуацијама какве у животу нису могуће 

и особинама које играч не поседује или не може да поседује. Одлике игре биле би: 

слобода, јер би присила нарушила њену природу привлачне и веселе разоноде; 

издвојеност, јер је ограничена унапред утврђеним границама простора и времена; 

прописаност, јер је подвргнута одредбама које важе само у њеним координатама; 

неизвесност, јер се њен ток не може предвидети, а играч је у својој потреби за 

измишљањем слободан; непродуктивност, јер не тежи стварању добара у реалном 

свету; фиктивност, јер је праћена свешћу о другоразредној реалности или потпуној 

нереалности у односу на стварни живот (Kajoa, 1979:37–38). Полазећи од тих 

карактеристика, одлике игре као поступка обликовања можемо одредити на следећи 

начин. Лудички поступак је фикционалан јер маштовито комбинује елементе 

реалности у налик-стварност. Он је прописан, обликује посебан свет сходно унапред 

задатим правилима разигране стваралачке имагинације. Неизвесност лудизма 

потенцира слободу измишљања, већи степен отклона од реалне стварности. Деловање 

реалности, с друге стране, увек је и продор сазнајне компоненте текста. Ако се има у 

виду развојни значај игре, семантичка раван књижевности за децу подразумева и 

педагошку димензију. Моменат непродуктивности и слободе воде ка идеалној 

потенцији живота, хедонизму и афирмативном односу према бићу. Полазећи од овако 

постављених координата лудичко-уметничког потупка, настојаћемо да испитамо 

његове видове и функције у поезији за децу Стевана Раичковића,
21

имајући у виду њен 

карневалски аспект. (Потић, 2010) 

                                                 
21

Аспектом игре у књижевности за децу бавили смо се у : Потић 2011, Потић–Јовановић 2013, Потић 

2014. 
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Заједничка одлика обредно-представљачког и лудичког аспекта карневала, 

особина која их уједно тесно везује за детињство, јесте уклањање баријере између 

живота и уметности: „Као да се у играма збивао сав живот у минијатури/.../и, поред 

тога, без рампе. Игра је, истовремено, изводила ван граница обичне животне 

колотечине, ослобађала је од закона и правила живота, на место животне условности 

стављала је другу, згуснутију, веселу у лаку условност“ (Bahtin, 1978:235). Један 

поглед на свет који условности стварног света замењује условностима уметничког 

поступка Стеван Раичковић не обликује карневалску слику света, већ ту стратегију 

модификује моделујући самосвојно виђење детињства. Митска димензија обредно-

представљачких форми редукује се на целовити модел света, док се њихов 

перформативни слој изражава као игра. Стога је и потпуна супституција живота 

уметношћу, као у песми „Слика“, код Раичковића трансформисана у аналогију: „На 

слици лепо: као права/Чучи на грани шљива права.//Зури у слику Трба са пода/Док му 

на уста не пође вода.“
31

Дечак жури у шљивик заборављајући да је зима. Уметничка 

илузија је потпуна, а сензација коју изазива потискује реалитет, који ипак егзистира 

паралелно са стварношћу уметности. Егзистира, али само зато да би била поводом 

поновног отклона: „Под снежним стаблом стоји деда/И скида с гране луле од леда.“ 

Поредбену аналогију, која укршта различите чулне и духовне сфере, потискује 

метафоричко изједначавање. Стапање стварног живота с имагинарано-доживљајном 

реалношћу ствара маштовит и игриви свет детета. Његову стварност.  

Та је транспозиција основни поетички постулат пишчевог уметничког поступка 

– не само у домену књижевности за децу већ и стваралаштва за одрасле. Јунак Златне 

греде, прозног остварења које стоји на граници ова два писма, и Раичковићевог 

поретрета уметника у младости, парадигматски је пример имагинативног отклона, који 

моделује посебну стварност. Сензибилни дечак отворен је за визуелне сензације и 

преобликује их у унутрашњој сфери. Нарација поунутарњења одлика је овог рукописа: 

„Одлазиш у собу са улице и забадаш нос у још мразније стакло. У даљини, која ти се 

овако уловљеном и сâмом чини још већа, блиста се – обасјан неком залуталом зраком – 

комадић моста преко Тисе. Његов сјајни, оснежени полулук извијен из подножја 

насипа и пресечен затупастом куполом синагоге, трепери сада у теби као одсјај неког 

великог, невидљивог пожара. Одсјај се све више исијава и ти полако, сребрнастим и 

златним линијама црташ у далеко одблуделим очима неки слободнији, непознатији 

живот, који почиње баш на оном месту на коме је нестварни, блештави полулук, 

пресечен“(5:79). Преображајни процес поунутарњења започиње разградњу 

предметности, док се његов доживљајни квалитет врхуни у новоствореном реду целине 

света. Дете није само будући уметник. Оно живи уметност колико живи и игру. 

Стваралачко-лудичко декомпонвање чулно доживљеног јесте његова истина. 

Специфичан квалитет његове имагинације јесте померена перцепција која се 

удаљава од навикле опсервације па и свет и дечака измешта из равнотеже. Ту игриво 

имагинативну вртоглавицу илуструјемо епизодом у којој наратор с узвисине тавана, 

близак небу, посматра град:„Преда мном се пружао наш нови град у читавој својој 

величини. Различити нивои, облици и боје кровова, торњеви, димњаци, балкони и на 

најудаљенијој супротној ивици града сребрна линија реке са пепељастим луком моста 

– постали су не само најпривлачнији објекти за моје очи, него и прва истинска храна за 

ону необјашњиву, нову глад која се стидљиво тек будила негде у дубини мог још 

неспознатог бића. Сатима сам посматрао распрострти град под собом, откривајући 
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Раичковића цитирамо према издању сабраних дела Раичковић 1998. Опус за децу налази се у 8. тому и 

на њега се више нећемо позивати, док је, док је Златна греда распоређена у књигу 5. (5) 
 

 



                                                                                                                                                                                                                                                                                     

161 

 

готово сваког тренутка по неку нову црту, миг или гримасу, на његовом старом, 

избораном лицу, које је светлуцало на сунцу./.../С леве стране се дизао парк са својим 

зеленим врховима које сам повезивао погледом, стварајући цртеже најзагонетнијих 

линија и геометријских облика. То сам исто доцније покушао и са тачкицама димњака. 

Кад сам на том послу открио незамисливо више комбинација, предао сам се новим 

цртежима толико искрено и приљежно /.../Иако је био већ подобро одмакнут од 

мене/.../ огромни град је лежао у мојој сићушној глави у свој својој природној 

величини, са свим својим разгранатим облицима и разноликим бојама, који су – као и 

све остало из тог далеког времена – увек светлуцали“ (5:21). Навикли свет размиче 

своје свакодневне облике и пред очим дечака јавља се у новим обрисима и бојама, 

никада више налик себи самом, из темеља померен и преображен маштом. Детињство 

је лудичко-уметнички простор, а игра, начин постојања детета, стваралачка је 

делатност првога реда (Pražić, 1971:9–20). 

Раичковићева препознатљивост у лудичком домену односи се на имагинативну 

трансформацију стварности. У средишту овог рукописа је имагинирајући лирски 

субјект који, паралелно са стварним животом, обитава у замишљеној стварности свог 

унутрашњег бића. Унутрашњи доживљај помера перецепцију и преображава појавност 

у маштовити, често и смеховни призор. Лудичку имагинацију прате анимизам
41

и 

хумор, а њихове су функције и тексту вишеструке. Под игре померања перцепције, које 

Роже Кајоа одређује као илиникс (Kajoa, 1979), подводимо игре стваралачке маште, 

креативни процес који мења субјект, али мења и објект у новостворени имагинарни 

ред. У песми „Клис и лопта“ две оживљене играчке непредвидиво се крећу простором: 

„Полете једна лопта у вис/У исто време кад и клис./.../И као скакачи с 

тамбулине/Скочише у реку са висине.“ Висинске осцилације само су увод у освајање 

слободе: „Вичу са обале сто играча./Ал отпловише два пливача.“, док она није само 

нови егзистенцијални статус два актера, већ и ознака вртоглаве имагинације лирског 

субјекта. Њен је задатак обликовање новог поретка остварене жеље. Поступак се 

поново креће од поредбене аналогије ка метафоричком изједначавању водећи ка новом 

онтолошком статусу два јунака. Финални сегмент песме моделован је са становишта 

реалитета, али ни он више није неначет. И њега обухвата преображајни процес, па се 

жал за изгубљеним играчкама трансформише у привлачну и веселу разоноду. У виђење 

детињства као раздрагано креативне унутрашње сфере детета. 

У песми „Ветар“, која се мотивски везује за слободно кретање такође, 

унутрашња творачка потенција наглашеније је хуморна због комике карактера: „Дуну 

ветар с планине/Кроз оџак пун сланине.//Мора да је мрсио:/Тако се испрсио.“
52

 

Анимистички оживљен ветар алегорија је разиграног несташног детета, а логичке 

паралеле овог реторичког поступка повлаче се на лудичкој линији. Лудичка слобода у 
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Термин је потекао из митологије и одоноси се на древна веровања у свет духова који се отеловљују у 

живој и неживој природи. (ER2005) У развојној психологији се дефинише као тенденција да се ствари 

сматрају живима и обдаренима вољом, па деца карактеристике живог приписују неживим предметима 

(Brković, 2011:189). Малишани верују да они поседују менталне процесе какви се одигравају у људском 

бићу, па предметима придају субјективне особине (Јерковић–Зотовић, 2010:40). Млађе дете прибегава 

анимизму посебно онда када објашњава појаве које су му удаљене, или их не познаје или не разуме, 

(Нешић–Радомировић, 2000:165) што ће рећи да има и спознајну димензију. Анимизам произилази из 

асимилације ствари у сопствену активност. Ова појава изражава збрку или нераздвојеност унутарњег 

или субјективног света и физичког универзума, а не првенствено психичке реалности. (Pijaže–Inhelder, 

1987:22) 
52

 Песма има прозни пандан у „Бајци о ветрићу“, с том разликом што се прича финализује карневалском 

смеховном казном. Тај дистинктивни моменат има и своју педагошку вредност с обзиром на то да не 

изневерава дечје осећање за правду, што је по Бетелхајму битан апскет народне бајке. (Betelhajm, 1979) 
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стиховима за децу Стевана Раичковића јесте широко отворен простор имагинације, 

неспутаност која не прихвата задате оквире простора и времена, док однос узрока и 

последице подвргава својој логици. Маштовито поигравање феноменима спољашњег 

реалитета, аналогије које спајају неспојиво и изнутра осмишљенм сличностима на нов 

начин повезују свет. Онеобичен. Разигран. Ведар. И увек самерен према детету, према 

законима његове жеље. Честа функција анимизма у књижевности за децу јесте и 

спознајна. И овај поступак маштовито и смеховно изобличава стварност, али је 

истовремено и чини присним најмлађима. Она је не само налик-детету, већ се и сазнаје 

на начин који је њему близак. Хумор је други пратилац имагинативних игара 

вртоглавице: „Игра као слобода и као чиста радост подразумева смех, који је 

инкарнација слободног живљења. Слобода живљења подразумева и безграничну 

слободу измишљања“ (Prelević, 1978:75). Будући да се развија на разлици између 

рационалног и помереног (RKT, 1985), хумор поспешује когнитивне процесе указујући 

на скривена својства и несвакидашње димензије стварности – у овој песми на 

покретачку снагу слободе. 

Куриозитет Раичковићевог стваралаштва за децу је сразмерно мали број 

људских и дечјих ликова, а када се и јаве, углавном су типски и без издиференцираних 

карактеристика. Зато је мало и песама с мотивима карневалских светковина на улици и 

тргу. Једна од њих је „Мост“. Она прославе на отвореном тематски модификује као 

свечану поворку поводом отварања грађевине. Значењски слој текста прати 

карневалску победу човека и човековог рада над стихијама природе, али претерано 

велика гомила учесника параде не указују на реалистичко виђење, већ на унутрашњи 

свет детета, на његове прегрејане емоције. Каталог заснован на хиперболи не моделује 

приказ живота него дечји доживљај, што је и права, скривена тема „Моста.“ Песма „Са 

пијаце“ описује пијачну робу из имагинативне позиције детета такође: 

„кромпири/Пуни брадавица, носева, чворуга./Ако се загледаш боље: видеђеш како 

вири/Између њих неко лице као да ти се руга.“ У машти детета ништа није као у 

материјалном пандану. Обични предмети и призори из свакодневице трансформишу се 

у гротескне слике. Реалност добија другачије форме и другачији смисао, измаштана 

према потребама детета.  

Песма „У парку“ мотив светковања модификује ка лудичкој издвојености 

такође. Вашарска атмосфера парка, с продавцима којечега и мноштвом анимистички 

живахних играчака, врхуни се финалном компарацијом и њеним измештањем из 

стварносног простора: „Видећеш негде у дну парка:/Једног високог морнара који 

шета/Као окречена, усамљена катарка.“ Затвара свет песме у игриви отклон хумора и 

имагинације, у весели свет детињства. У „Песми једног трговца“ лирски јунак типично 

карневалски хвали своју робу, али и типчно лудички измиче њене материјалне темеље: 

„Ево их: црне берете и плаве/С репићем као у миша.“ Овај је текст карактеристичан 

због још једног момента: „Капа те од свега чува./Она те штити./Под њом си миран кад 

ветар дува,/А можеш – и ћелу скрити.“ Строфа пародира гласовиту стиховану поуку да 

чизма главу чува, а шубара је квари додатно је карикирајући. Битнија од 

карактеристичног хуморно-гротескног приступа телесним манама јесте за ову 

стратегију битна књижевна пародија, јесте поигравање и литерарном традицијом, чиме 

Раичковић употпуњује репертоар поступака карневализације слике детињства и 

исписује идејне координате своје поетике на линији укрштања стварносног, 

имагинарног и естетског момента (Потић, 2009). 

То што у овом рукопису нема одвише људских ликова значи да песник не тежи 

томе да се свом малом рецепијенту прилагоди (Марковић, 1973:5) на најједноставији и 

најочигледнији начин, на равни тема и мотива. Он настоји да освоји тачку гледишта из 

које дете посматра, разумева и доживљава стварност, да уколни психолошку баријеру 
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између њега и себе (Чаленић, 1975:21–31) и да проговори из унутрашње позиције 

детињства. И налази је у имагинирајућем субјекту и његовом потенцијалу лудичког 

метаморфозирања. Зато је игра, вртоглава игра маште која померајући перцепцију, 

креира другачије светове, средиште како уметничког поступка Стевана Раичковића, 

тако и његовог модела света, његове слике детињства као у игриво издвојеног, у себе 

затвореног творачког простора. Средиште његовог имагинативног лудизма. 

Игра се одвија према унапред задатима правилима, а закономерност 

имагинирајућег лудизма јесте померање-у-замишљено. Песме „Недеља у школи“ и 

„Кад почне киша да пада“ у потпуности се обликују у сфери маште: „Недељом/Кад 

клупе спавају/Као да је у воду потонуо свет“. Упркос имагинативном импулсу у 

спољашњој сфери реалитета, оне моделују измишљену стварност. Тема првог текста је 

замишњена усамљеност анимистички оживљене школе у недељу, њена онемелост без 

дечје граје, њена меланхолија. Он моделује унутрашњи имагинативни реалитет 

малишана, који у издвојеном имагинативно-лудичком простору ствара свој свет маште, 

игре и нежности. И на другој равни значења сугерише шта-би-било-кад-би-било, 

обликује немогућу визију света без деце: опустелог, лишеног садржаја и смисла. 

Хуморни пандан ове песме јесте „Кад почне киша да пада“, текст који комично и 

имагинативно изокреће апокалиптичне мотиве у алогично весели дечји свет: „Само се 

рибе баш тада/Загрцну под водом од смеха.“ У апсурдни хумор, који раздрагано прети 

законима рационалне логике и света одраслих подређујући их принципима маште. 

Упркос правилности, игра је неизвесна због слободе лудичке комбинаторике, 

њен се ток не може предвидети, а играч је у својој потреби за измишљањем слободан. 

Раичковићев имагинативни лудизам хуморно не поштује правила и поништава 

границе. Песма „Сто и столице“ анимистички оживљава собни намештај по обрасцима 

дечјег понашања. Ствари се досађују па почињу да се међусобно ругају и кошкају. 

Свађа је дечје кратка, а мотив детета у финалном делу текста доводи до поравнања: 

„Рука се нечија њише/Па цртеж склапа полако/Ил песму о нама пише“.Детињство, увек 

у близини уметности и њеног стваралачког својства, сагледано је као хармонизујући 

принцип, као увек изнова успостављен творачки потенцијал бића. Антологијска песма 

„Трка“, чији имагинативни хумор досеже ванредне размере, дечје ругалачки замишља 

трку спорих животиња и тематизује где је која завршила после велике кише. После 

овог смешног потпопа искарикирани Ноје, умножен у четири спораћа, добија игриви 

статус у просторима детињства. Песма повлачи координате унутар дечје стварности, 

али и брише границе глобалног простора ширећи је на земаљски шар. Склонивши се од 

кише на пертлу Кинеза: „Из авиона у град Шангај/Свечано изађе мрав на пертли.“ 

Хуморни врхунац повезује свет спонама дечје логике, која се измешта изван 

вероватног или могућег, (Aristote, 2005) што је и доминантна карактеристика 

песниковог имагинативног лудизма. 

Игра није прагматична ни утилитарна делатност. Несврховита, несклона 

практичној користи, она у овој поезији тек обликује лудички, имагинативни реалитет, 

непрекинути низ веселих, маштовитих преображаја материјалитета. Тако је и у песми 

„Облаци“, у којој дете посматра кретање облака и замишља их увек у другом обличју. 

Како игра има и велики развојни значај, овај текст малишанима приближава природу и 

космички простор тако што их мења маштом, трансформише на начин који је близак 

њиховом доживљају и разумевању појавне реалности. Природа и космос спојени су 

унутрашњим погледом детета у визију целовитог света који му је близак и није према 

њему непријатељски настројен: „А кад се громом јави/У небу – вепрова њушка:/Свуд 

око мене по трави/Отпоче киша да шушка.“ Присан чак и кад се јави својим 

негативним манифестацијама, оживљеним анимизмом и емоционално прихваћеним 

деминутивом. Друга се значењска линија ових стихова може везати и за виђење живота 
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у његовим успонима и падовима, али увек у смени среће и туге, увек у пролазности 

невоља. Ведар и оптимистички поглед на човека и његову егзистенцију, што је још 

једно значење ове песме, упориште и снагу опстајања налази у унутрашњој сфери. 

Ведра игра замишљања није тек пука забава. Она је увек више од игре, мало откровење 

стварности, (Kapičić-Hadžić, 1970:191) мала истина о животу и свету, прикривена 

имагинацијом и хумором. 

Игру прати свест о њеној фикционалности– бар у сфери одраслих. Деца пак 

између ње и стварности често уклањају баријеру. Имагинативне игре вртоглавице јесу 

једина егзистенција детета у поезији за децу Стевана Раичковића. Песме, међутим, на 

смеховној равни често посредују и свест о њеној нереалности. Хумор, који се и заснива 

на померању уобичајеног и увреженог, вратиће стварном животу и његовим 

материјалним обрисима, вратиће рационалности зрелог човека. Функције су смеха у 

овом рукопису слојевите. На најочигледнијем нивоу он учествује у обликовању веселе 

слике детињства, те покретачке енергије радости која потиче изнутра, из његових 

начела, као што и отклоно од реалитета има и сазнајну вредност. Он, затим, одваја игру 

маште од живота, али не да би је декомпоновао, већ да би око детињства исцртао лук и 

издвојио га у насмејану ауру заштићености. Да би истакао његову посебност. Хумор је, 

најзад, и носилац афирмативног и емоционално позитивног односа према том детету, 

према његовој преображајној и осмехнутој лудичкој имагинарности. 

У песми „Птица“ имагинирајући субјект метафорички изједначава ову 

животињу и песника, да би из те замишљене позиције развио алегоријску лирску 

нарацију. Алегоријске логичке паралеле измештају се ка маштовитом сагледавању 

птичјег посла као тражења рима у појавности: „Зачас нађе бор/И на бору чвор.//С чвора 

виде локву/А из локве смокву.“ Маштовито сводећи апстракцију на конкретност и 

прилагођавајући је интересовањима најмлађих, овај је текст апологија акустичких 

спона. Свет је повезан-у-звуку, повезан имагинативним лудичко-стваралачким 

процесом. Финални део песме, међутим, нарушава игру. И она, као и свака друга, мора 

да има крај: „Спази ђерам, али/Ђерму рима фали!“ Прекид лудичког тока наговештава 

се опкорачењем, које изневерава успостављено метричко очекивање и има хуморне 

ефекте на акустичком нивоу песме. Оно пак има још једну функцију, да припреми 

финални повратак реалности, истакнут и графички, заградама: „(Ту без слика, 

тајно,/Смаза црва сјајно.)“ Преокрет доводи разиграно детињство у везу са 

стварношћу, али хумор и његова ритмичко-лудичка димензија не дозовљавају да се 

они у потпуности стопе. Смеховно окрњен ритам наглашава посебност детета, а 

емоционалном вредношћу афирмативни став према њему. 

Пратећи преовлађујући елемент у њима, игре у поезији за децу Стевана 

Раичковића можемо поделити на неколико типова: игре замишљања, стваралачке игре, 

игре надмудривања, игре домишљања и вербалне игре. Игре замишљања 

најинтензивније маштом мењају реалност. Песма „Акваријум“ анимистички оживљава 

рибљи свет, а имагинирајући субјект хуморно-сатирички у њега пројектује људске 

мане. У песми „Вожња“ тематизује се типичан доживљај детета које преувеличава 

своје снаге и величину, па лирски субјект смеховно преображава и себе. Хиперболу 

прати наглашен звучни аспкет песме, близак малом читаоцу. „Кровови“ се обликују 

градацијом, у којој срећемо за овај рукопис карактеристичан поступак кретања од 

компаративних аналогија у иницијалном делу текста ка метафоричком стапању у 

његовом медијалном сегменту, али и од имагинативних спона предметног света ка 

анимизму као даљем степену отклона од њега. Ведрина и поетичност поређења 

преламају се у хуморне ефекте, који прате интензивнију трансформацију материјалног 

реалитета: „Кровови као фес до феса./.../На бобице од нара неки/Личе/.../Црвенији се 

више стиде/.../Срамота: мали кров, а пуши!“Песма се финализује преокретом, 
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повратком парадоксално реалистичком дискурсу који нема функцију да обликује 

стварносну слику, већ опет доживљај имагинирајућег субјекта. А то и јесте реалност 

овог писма. Финални стихови, с мотивима воћа и голуба, затварају песму у свет 

моделован по мери детета. У саму радост дечје жеље. 

Најзанимљивија песма унутар овог типа игара јесте „Воденица“ јер она не 

траснформише визуелне већ акустичке сензације и осваја простор апстрактнији него 

што је то у поезији за децу уобичајено. Песма је прилагођена детету не само зато што 

је изразито маштовита, већ и зато штоје и изразито еуфонична.
61

Звукове које 

производи воденица имагинирајући субјект замишља било као оглашавање животиња 

или као музику инструмената. Начин на који се уводе мотиви акустички је такође – 

њега не намеће рационална логика, нити законитости модела света текста, већ рима. 

Тај поступак постиже ефекат веселог нереда, разиграног хаоса мотива и звукова, да би 

финална строфа стварност у потпуности подредила акустичком начелу структурирања 

текста и музику поставила као основни принцип бивања: „Чуо сам из ње славује/У 

један тихи мрак/Како у хору брује/И пуне брашном џак.“ Метонимијска замена узрока 

и последице, маштовито изокретање рада и буке коју он производи, истиче звук као 

покретачку, творачку енергију бића, а песму финализује и поетичним моментима, што 

је још један Раичковићев начин да изрази афирмативни став према детињству. 

Игре замишљања средишњи су лудички поступак у овом рукопису, онај који 

одређује слику детињства, имагинативни трансформативни потенцијал насмејаног реда 

игре. Утолико су и оне, а и само детињство, блиске уметности. За дете је и уметничко 

стварање вид игре, а тематизовање креативног процеса препознатљив је сегмент овог 

рукописа. Песма „Цртанка“ тематизује дете како црта и боји свет, даје му и облике и 

живописну радост колора. Тематизује дете у чину стварања. Свака игра има крај, па 

мали демијург нема превелике „боготворачке“ претензије и песма се финализује 

прекидом лудичког тока: „Дај ми боју црну/.../Да ударим тачку.“ Он не ствара за 

вечност већ у разиграном тренутку садашности, ствара да би игру завршио и почео 

нову, ствара да би изнова измаштавао нове светове, и у њима нове веселе аналогије. 

Песма „Дим“ додирује се с претходном на линији виђења дечјег стваралачког лудизма 

као тренутне креативне експлозије која не окончава, већ опет почиње нови творачки 

круг. У њој је цртач анимистички оживљен дим, који по небу исписује призоре 

стварности. Митска просторна вертикала, која повезује горе и доле, модификована и 

као реална и идеална сфера, обликује слику целовитог света, имплицира 

хармонизујући принцип постојања. Иницијални и финални простор песме јесте небо па 

естетско трагање почиње одозго надоле, да би се вратило са земље небу, да би 

симболички трансцендирало бескрајан отворен простор, и у њему стваралаштво – 

слободно да комбинује елементе реалитета исцртавајући нови ред, али слободно и да 

игру прекида и почиње. Да дело не завршава већ да круг затвара бесконачним 

стварањем. Песма „Чудна слика“ хуморно метафорички изједначава прозор и 

уметничко дело. Дете које иза „чудног рама“ посматра призоре и читав свет види као 

уметност – као вечиту покретљивост игре, а смена призора – од кише ка сунцу, 

сугерише нову митску кружницу бића, каренвалско непрекинуто настајање света, 

апоретски трајног због своје тренутности, због новог циклуса игриве креације. 

Игре надмудривања тематски прате мале дечје подвале као вид афирмативног 

односа према смеховном свету детињства, насупрот озбиљности одраслих. Песма 
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Ми прво усвајамо чулну, звучну димензију језика (Васић, 1991; Bugarski, 2003) па тако и дете најпре на 

њу реагује. Песма, затим, захтева  и виши степен владања језиком – познавање идиома и способност да 

се њима поиграва: „Ја знам воденицу стару/Што меље ноћ и дан.“, док су они тек увод у маштовите 

слике, а оне у малу мисаону игру. 
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„Крајцара“ настаје под снажним утицајем народног хумора и усмене књижевности. 

Поред мотива надлагивања, метрике, реторике, парадоксалне каталошке акумулације, 

преузети су и ликови. Жаба, па и животиње уопште, често су јунаци усмених шаљивих 

песама и других жанрова, поготово хуморних или намењених деци. Више него 

непосредни текстуални предложак, шаљива песма је писцу отворила креативан 

лудички простор, у коме је он изразио колико традицијску везу, толико и 

индивидуални таленат. Главна јунакиња објављује да се на дну баре налази пара па се 

непрегледна гомила, замишљајући сјајну новчаницу, даје у трк. Ликови и мотиви песме 

повезују се на акустичком принципу, што упућује не само на одсуство рационалног 

следа већ и на стварност-у-језику. Њену истину не треба тражити у чињеницама 

материјалног света, већ у поигравању вероватним или могућим те у слободном, 

веселом комбиновању језичких елемената – у језичком лудизму. У веселом 

надлагивању и изругивању. Уместо сјајне паре, трагачи налазе неугледну бакрењару, 

што прати финално: „Ара-ара-ара...“, тријумфални крекет духа игре, увек спремног да 

смисли нову лаж. Похвала алогичне, ничим до нагоном живота изазване веселе бити 

бића. 

Песма се свакако може тумачити као алегорија дечјег несташлука, али 

стварност-у-језику може упутити и на имагинирајући субјект који замишља немогућу 

ситуацију, смишља смешну причу. У истом се кључу, двојаком, могу тумачити и песме 

„Лето“ и „Шума“, с тим што у њима игра надмудривања обликује целовитију нарацију 

па експлицитније посредује слику детињства. У песми „Лето“ камичак и чичак 

успевају да преваре сунце које се намерило да их ужари и запали. Камичак се сакрио 

под чичак, овај под храст који је побегао под брдо, да би и оно под облак. У игри 

скривалица ствара се заштитничка сенка. Детињство је постављено у космички 

контекст. Сунце је обухваћено у негативном аспекту, а скривалачки след иде од мањег 

до већег симбола осе света у правцу одоздо-нагоре, ка вишим сферама бића. 

Симболички контекст прати виђење детињства као творачки принцип склада. На 

сличан начин у тексту „Шума“ подвала зауставља деструкцију па као што се 

„Крајцара“ финализује победничким крекетањем, и он се завршава ликујућим смехом, 

типично карневалским схватањем лековитости хумора, једним од најважнијих 

својстава детета. 

Игре домишљања обликују малу мисаону игру у стиховима, засновану на 

дескрипцији и занимљивој нарацији, на имагинацији, анимизму и хумору. 

Неодређеност простора: „Негде далеко на Дунаву“ и неодређеност ликова: „Стајало је 

под сунцем/“Њих неколико“ имају задатак да појачају читалачку тензију атмосфером 

тајне. Конкретизација ликова: бела овца, црно прасе, пас Жутко, петао Зрно, дечак 

Трба, брадати старац, има исту функцију јер уместо да инсистира на 

индивидуализацији, она типизира, колико и типично карневалски развесељава 

песнички језик. Поновни исти опис животињских јунака увод је у изневерено 

очекивање, у контрастне промене на људским ликовима. Комичност тог искорака и 

читалачку напетост интензивира имагинативна дескрипција: „Прво неки дечак 

иде:/Индијанац? Трба чак?/Мили Трба белим путем/Црвен као рак ил мак.//За њим иде 

неки старац:/Откуд Црнац изненада?/Сав се црни трбин деда/Бели му се само брада...“ 

Песма „Нов шешир“ маштовиту метафору развија у хуморну ситуацију која се 

наглашава антитезама. Текст обликује дијалог између имагинирајућег субјекта и 

анимистички оживљеног крова. Он је добио белу капу, али одбија да је скине у знак 

поздрава: „Капу скидам само сунцу“. Маштовите досетке кулминирају читаочевим 

разрешењима загонетних ситуација, претераним сунчањем и пролећним отапањем 

снега, док хумор има и очекивану спознајну функцију. 
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Вербалне игре константа су поезије за децу. Засноване на креативном и 

хуморном изобличавању језика, оне се најчешће стуктурирају понављањем гласова или 

групе гласова тешких за изговор, али и нееуфоничног звуковног склопа, што 

интензивира њихово комично дејство. Таква је песма „Питалица“ која се може 

одредити као игра римовања. Настала на обрасцима народне књижевности,
71

она 

компилује образац питалице: опис и питање, с обрасцем загонетке, који се за 

конкретни случај дефинише као метафоричко изједначавање облика: „Све до глога 

глог/Све до рога рог.“ Образац питалице инвертује се порицањем дијалошке 

структутре жанра те привидно стварносном сликом. Уместо усмерености на људске 

особине и друштвену ситуацију, она се преокреће у хуморни нонсенс. Предложак није 

самоме себи сврха, већ се акустичка сличност и визуелна аналогија шире у комику 

ситуације описујући јелена који се заплео у грање: „Рог се на глог натаче./Јелен даље 

не маче.//Јелен риче./Глог се миче.“ и поставља питање. Духовита имагинативна игра, 

која није лишена когнитивне функције домишљања, јесте карневалско изругивање 

страха што модификује реалистичност предлошка: „Јелен риче./Глог се миче.“ Образац 

загонетке, као и питалице, инвертује се изостанком одговора: „А можда се миче 

рог?/Можда риче глог?“ Смисао песме није у одгонеци већ у одгонетању и 

карневалском вербално-имагинативном лудизму. Финална упитна реченица, која не 

нуди решење, јесте и отклон од затвореног, довршеног фолклорног света, јесте вечити 

покрет детињства. Свет у непрекидности преображаја. Уместо статичности и краја, 

свет карневалски сталног веселог настанка.  

Поигравање страхом посредује још једна песма из круга игара римовања, 

„Тринаестица“. Овај се текст структурира на низу алогичних паралелизама који су 

комични већ по себи, а прати их весело озвучен стих с доследним унутрашњим римама 

и доследном анафором: „Тринаест птица врх гранчице/Тринаест стрица у Анчице.“ 

Због риме је чест демунитуив (мостић, гостић, ступица, клупица), који се и 

тенденцијом ка умањивању приближава дечјем свету, као и хипокористик (прија, лија, 

кока), чија емоционална конотација добија и иронијски призвук. У „смешне“ речи, 

(Радовић, 1998:17) нестандардну и малишанима занимљиву лексику спадају локализми 

(крув), архаизми (буша) и жаргонзми (шуша). Висока еуфонијско-смеховна вредност 

стихова врхуни се понављањем гласовних секвенци: „Тринаест кока на 

кокота/Тринаест ока у локота.“ Текст се структурира на гласовном, а не на логичком 

принципу, што има за циљ да забави и увесели малог читаоца те да разори однос 

узрока и последице, да поништи стварни живот, његове озбиљне садржаје и његове 

кобне последице. Метафора која се реализује паралелизмом: „Тринаест лија у 

ступици/Тринаест прија на клупици.“ најпре га транспарентније иронизује, да би 

финална строфа механизам декструкције остварила прекидајући нерационални ланац и 

изокрећућуи и њега ругалачким духом: „Тринаест старца на три јарца...“ Алогична 

логика разумева се унутар контекста карневализације, њених гозбених мотива и њених 

пародијских тенденција. Песма се, тако, тумачи као подсмех страховима, било оним 

рационалнијим као што је глад, или ирационалнима попут броја тринаест, као ругање 

несрећи, страху од ње и претећим знацима које шаље. Као потврда бића, радости и 

лепоте постојања, обликована имплицитно смеховним аспектом стихова и прикривено, 

наопако, веселом логиком бесмислица. 

Као тип вербалних игара могу се издвојити и наративне игре, приче које 

измишља имагинирајући субјект. Указаћемо на песме „Шарен лаж“, „Румени мак“ и 
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 Упоредити нпр.: „Иде киша преби миша,/Дође дикла, па га прикла,/Дође Мара, па га пара,/Дође Реза 

па га среза,/Дође стари па га свари,/Дође млади, па га глади,/Дође шуша, па га куша,/Дође баба, па га 

слаба.“, „Иде киша преби миша“. (Вујчић, 2006:67) 
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„Нова ера“. „Шарен лаж“ прича смеховну причу о несвакидашњој теми, о љубави 

стараца. Насловно деформисање идиома у облик мушког рода: „Испод брда званог 

Шиљак Мрк/Баш уз реку звану Дубок Вир/Живео је старац звани Седи Брк/У колиби 

званој Дубок Мир.“ прати типично карневалско именовање блазоном, изразом који је 

истовремено похвалан и погрдан (Bahtin, 1978:476). Цела се појавност повезује 

веселим именима, која разоткривају и њене скривене, осмехнуте стране (Потић, 2014а). 

Па како је чин именовања и творачки, моделује се један сасвим другачији поредак 

ствари. Стварност се, са свом озбиљношћу њеног здравог разума, изокреће у карневал. 

У светковину духа игре. У том је смислу индикативан финални сегмент текста: 

„Причајућ по свету свуд/Причу звану Шарен Лаж.“, модификован формулни завршетак 

усмених шаљивих прича (Самарџија, 1997; Самарџија, 2011). 

„Румени мак“ пак настаје на обрасцу бајковитог сижеа почевши од иницијалног 

удаљавања до финалне промене статуса. (Prop, 1982; Liti, 1994) На тематско-мотивском 

плану обликује се занимљива и сликовита прича о анимистички оживљеном маку, који 

знатижељан, креће у свет. На поетичком плану образац бајке се најпре пародијски 

изокреће, да би се потом потврдио. Јунак, наиме, мисли да је мали толико да је 

невидљив, али његово се очекивање изненада изневерава: „Једна се рука спусти над 

њим.“ Рука, која би у народној причи требало да припада лику помагача. Финални 

поетички преокрет моделује се на обрасцу загонетке: „У град из траве/Крену тад 

чак/Сред косе плаве румени мак.“ Одгонетка је имплицитна, сугерисана сликом, што 

потврђује срећан крај првог предлошка. Маком се закитила девојчица, а цвет, 

симболичка синегдоха природе, у просторима се детињства афирмише. Имајући у виду 

поетички план текста, детињство се сагледава као онај бајковити сублимирајући агенс 

који свет доводи до поравнања и склада. С исте идејне позиције, мита о детињству као 

о златном добу, (Љуштановић, 2004) испевана је и „Нова ера“, детиња (или утопијска?) 

визија стварности среће и другарства. У новој ери дивље звери постају питоме и све се 

улоге изокрећу. Вековна непријатељства се поништавају и преображавају у љубав и 

брижност, које теже не само да живот очувају, већ и да га обоје осмехом. 

Преображавају у свет скројен по мери детета. 

Игре имагинације настају у средишту маштовите бити детињства, у његовом 

захукталом покрету замишљених преображаја појавног, у сталним смеховним 

променама облика, у непрестаном низању неочекиваних визуелних аналогија. 

Имагинативни лудизам Стевана Раичковића, као самосвојни вид модификације игара 

вртоглавице, мења и субјект и објект. Он у стварности тражи, и налази, скривене везе 

показујући и њено друго, насмејано лице. Он тражи, и налази, богатији свет (Lotman, 

1976:99–112). Показали смо како имагинирајући субјект мења материјални реалитет, 

игра мења и њега. Лудичке делатности имају изузетну развојну улогу, па макар 

потицале и из поезије. Књижевност делује на целокупан духовни свет читаоца, тим 

више на дете, радозналије и пријемчивије од одраслих. На најједноставнијој равни 

тематско-мотивске површине, ове песме садрже сазнајну вредност, посредују у 

упознавању чињеница живота и света. Богатство мотива, затим, развија и перцепцију 

малог рецепијента, с њом и памћење. Анимизам је близак дечјој свести и начину 

мишљења, а његов емоционални аспект омогућује осећај присности с предметом 

спознаје поспешујући процесе сазнања, што чини и  хумор, универзални рецепт типа: 

забавно и корисно. 

Како Стевана Раичковића не треба тражити на равни тематско-мотивске 

површине већ на равни скривених значења (Потић, 2005), педагошки значај његове 
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поезије за децу више се очитује као подстицај.
81

Она делује на интелигенцију и 

когнитивне процесе детета, нарочито ако се имају у виду мисаоне игре и текстови 

настали на обрасцу загонетке. Она подстиче способности закључивања, делује на 

процесе повезивања, посебно феномена чије везе нису уочљиве на први поглед. 

Истакли бисмо пишчеву ванредну имагинацију која развија дечју машту и 

нерационалне видове спознаје. Богата песникова лексика и његов језички лудизам 

делују на развој говоних способности детета, а њихов несамерив утицај на 

интелигенцију и духовни свет човека позната је чињеница. Књижевност за децу, па и 

Раичковићева, најзад, уводи дете у свет књижевности, што је још један аспект њеног 

васпитног деловања. Имагинативни лудизам остварио је завидну сликовитост 

Раичковићеве поезије намењене најмлађима, а његова поигравања језиком можда и 

најзвучније стихове у српској књижевности за децу. 
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A WORLD IN METAMORPHOSIS: IMAGINATIVE LUDISM IN 

STEVAN RAIČKOVIĆ´S POETRY FOR CHILDREN 

 

Abstract: A vision of childhood in Stevan Raičković´s poetry for children focuses on 

imagination games in which a child identifies а game with reality. In this poetry ludism is a 

higher degree of reality decomposition and it shapes it through a creative process of animism. 

The humour takes one back to reality by introducing the semantic plan of a text and with it its 

pedagogical values due to which it is manifested as a polysemantic sculpting procedure richer 

than life. We examine imagination games in Raičković´s poetry for children by following the 

characteristics of a game formulated by Roger Caillois and analyse ludic types which are 

characteristic of it. 

Key words: Stevan Raičković´s poetry for children, game, imagination, animism, humour 
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ПОЛАЗНА ПИТАЊА МЕТОДИКЕ ПРЕДШКОЛСКОГ 

ОБРАЗОВАЊА – ХОЛИСТИЧКА ПАРАДИГМА 

 

Сажетак: У резимеу рада који je саопштeн на претходном скупу (одржан такође у 

Високој школи струковних студија за образовање васпитача у Пироту 2013.) истакнути 

су основни подаци о настанку и суштини холизма и холистичког образовања. Наведено 

је да је термин сковао Џен Сматс (Smuts) у својој књизи Холизам и еволуција (Holism 

and Evolution 1926,1962.). Дефинисао га је као теорију по којој је целина више него 

збир њених саставних делова. Израз холистичко (holistic) потиче од енглеске речи 

whole, односно грчке речи холос (ὅλος) што значи цело, целина. Једноставно речено, 

холизам је теорија по којој је целина више од збира својих делова. Највише је 

коришћен и користи се у областима медицине, образовања и неких наука (биологија, 

екологија, психологија), aли све више и као термин који описује животни стил и поглед 

на свет. Одређује се као целовити приступ људском здрављу, при чему се не лечи само 

болест или одређени оболели орган, већ особа – имајући у виду целовитост, односно 

недељивост њеног психичког и физичког тела. Термин холистичко образовање први 

пут се појавио у области трансценденталне психологије крајем седамдесетих година 

XX века и односио се на групу васпитно-образовних метода којима је заједничкo да 

циљ васпитно-образовног процеса није укалупљивање младих у улоге послушних 

грађана и добрих радника, већ развој људског бића ка самоспознаји и преузимању 

одговорности за сопствени живот. У том смислу холистичко образовање је 

хуманистички приступ ученицима и фаворизује њихово учешће и активан напор. На 

крају, запажено је да холизам у образовању доживљава судбину оних појмова и 

парадигми за које важи правилност - од широке примене једног појма у науци до 

опште помодне злоупотребе неке синтагме само је један корак. Такав корак се у 

образовању често искорачује. Остајући при наведеној правилности, у овом раду је 

учињен покушај да се методика рада са предшколском децом објасни у холистичкој 

опцији. Аутори мисле да једино ова методика проучава целовиту групу васпитно-

образовних метода којима је заједнички циљ развој самоспознајног људског бића 

способног за преузимање одговорности за сопствени живот. Све под условом да се 

методика схвати као аутономна наука синтетичког типа.  

Кључне речи: холизам, холистичко образовање, хуманистички приступ, помодна 

синтагма, методика предшколског васпитања и образовања 

 

 

 1. Место методике предшколског образовања у систему наука, или њен научни 

домицил у претходном периоду није био предмет научних и стручних расправа. Таквих 

расправа било је о методици уопште и о неким методикама чији је развој поодмакао. 

Расправе те врсте, пак, биле су плодотворне онда када су полазиле од одговора на 

питање како настају нове науке. Од одговора на то питање умногоме зависи и одговор 

на питање научног домицила, у овом случају методике предшколског васпитања и 

образовања.  

       373.2.022 

       37.03 

       17.022.1 
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Прихватамо став да нове науке настају углавном на два начина. Први, 

раслојавањем постојећег научног подручја, осамостаљивањем научне предметности у 

оквиру постојећег научног подручја. Други начин представља откривање научне 

предметности изван оквира постојећих научних подручја. Такође, постоје различити 

механизми који одлучују о настајању нове науке од којих су два битна: (1) вегетативни 

и (2) хибридни. Вегетативни механизам произилази из првог начина настајања нове 

науке. Наиме, у оквиру постојећег научног подручја неке се појаве осамостаљују и 

намећу као предмет посебног истраживања и на тај начин узрокују нову науку. Долази 

до преструктурисања постојећег научног подручја, а новонастала наука, по правилу, 

добија статус синтетичке науке Управо последње деценије 20. века бележе праву 

најезду оваквих наука. Посебно су гласовите кибернетика, информатика, семантика и 

неке методике (Росандић,1986:13-14). У ствари, реч је о процесу диференцијације 

унутар глобалних научних система којима се стварају нове научне дисциплине. 

Хибридизацијом, пак, настао је већи број нових наука, нових научних дисциплина, и то 

на свим подручјима наука – природним, друштвеним и техничким. Тако су настале 

биохемија, електроника и друге.  

Судећи по томе како се одређивало, или како се и сада одређује место методике 

у систему науке, тј. њен научни домицил, може се запазити да се није довољно водило 

рачуна о напред реченом. Наиме, није се увек полазило од наведених начина и меха-

низама настанка нових наука. Управо зато, или углавном зато, у савременој методичкој 

литератури наилази се на већи број разноврсних и различитих одређења места 

методике у систему наука, па и места методике рада са предшколском децом. Могуће 

их је груписати у пет карактеристичних, уз једно које ваља одредити као претходно. 

Као претходно наводимо оно схватање по коме је расправа о месту методике у 

систему наука јалов и непотребан посао. Методика није наука. Методика је само 

практична вештина наставног рада у одређеној конкретној настави или практична 

вештина васпитно-образовног рада са децом одређеног узраста. По том схватању, она 

није, не може бити, нити има потребе да буде научна дисциплина. Наравно, наведено 

се односи и на методику рада са предшколском децом.  

Овакво схватање данас је рудиментарно и осуђено да нестане, поред осталога и 

због тога што из чињенице да су поједине методике на врло различитом нивоу 

развијености – од развијених, преко оних које још нису свој систем изградиле у 

целини, и оних чији се систем налази у ембрионалном развоју, до оних код којих се 

конзистентан систем још и не назире. Дакле, не треба закључивати да се ниједној 

методици не може признати научни статус. Многе методике задовољавају 

епистемолошке услове: имају свој предмет проучавања, методологију и терминологију. 

Па иако признавање научног статуса неким методикама не значи да то важи 

аутоматски и за сваку методику, никако се не може генералисати и закључити да 

методике нису научне дисциплине.  

1. Међу учењима која не споре научни статус методике, најстарије и 

најраспрострањеније је оно које можемо назвати педагошким. По њему, методика је 

педагошка научна дисциплина. Тако педагогија (општа) проучава васпитање и 

образовање уопште, дидактика (као посебна педагошка наука) јесте општа теорија 

наставе, општа заједничка основа свих методика, а методика је педагошка научна 

дисциплина и налази се у систему педагошких наука. Следствено, методика рада са 

предшколском децом јесте педагошка научна дисциплина и налази се у систему 

педагошких наука.  

Историја дидактике и историја методике казују да се зато што је то тако, 

методика често звала и специјална дидактика, као што се и дидактика често звала 

општа методика. Дакле, у првом случају постојале су дидактика и специјалне 
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дидактике (дидактике посебних наставних предмета или дидактике васпитно-

образовних подручја), а у другом општа методика и методике. У Немачкој, Чешкој и 

Словачкој преовлађују први називи.  

Природно је очекивати да овако методику виде педагози. Педагог А. Вукасовић 

на исцрпан и информативан начин показује да се методика тако одређује у скоро свим 

педагошким реченицама и лексиконима, али и уџбеницима педагогије (Вукасовић, 

1986:46-47).  

Овакво учење, међутим, све чешће се одбацује. Најпре, реч је о 

позитивистичком моделу науке. По њему, педагошке су све науке које са било ког 

аспекта проучавају васпитно-образовни процес. Потом, у оваквом учењу губи се из 

вида посебност или специфичности појединачног наставног предмета, или 

специфичности васпитно-образовног подручја, управо онакве специфичности (према 

теорији настанка нових наука коју смо напред објаснили) које произилазе из стручног 

бића наставног предмета или васпитно-образовног подручја и постају самосталним 

предметом методике. Оне се намећу као самостална научна предметност. Следи, дакле, 

да методика рада са предшколском децом није научна дисиплина из корпуса 

педагошких наука. 

2. По другом схватању методика се утемељује у оној науци чији се садржај 

обликује у наставни предмет. Она је научна дисциплина из породице супстанцијалне 

науке и заснива се на матичној струци. Зато се означава као стручна методика. По овом 

схватању, методика рада са предшколском децом јесте или математичка, или 

лингвистичка научна дисциплина, као што је методика наставе математике, физике или 

филозофије – математичка, физичка или филозофска дисциплина. Реч је о новој фази у 

развоју методике која започиње увођењем предметних стручњака у проучавање 

методичке проблематике. Они се и као теоретичари, али много више као практичари, 

опредељују за стручно утемељење методике, то јест за оно утемељење које полази од 

наставног градива које се преузима из науке. Заговорници овог учења у великој мери 

су у конфронтацији са педагозима-методичарима, за које је методика педагошка 

дисциплина. 

Најјасније, иако не и довољно убедљиво, овакво схватање објаснио је филозоф 

Јосип Маринковић у неколико радова, а нарочито у Методици наставе филозофије 

(Маринковић, 1983).  

И ово схватање има слабости због којих није прихваћено и не прихвата се као 

оптимално научно. Основна слабост јесте у томе што методичари оријентисани према 

стручној методици често губе из вида законитости васпитно-образовног процеса, његов 

педагошки контекст, а онда и психолошки, логички, социолошки и сазнајни контекст. 

Запостављањем ових компоненти апсолутизује се стручна компонента. Тако, тврде 

заговорници овог схватања, довољно је познавање струке па да се ipso facto буде добар 

методичар, што је наравно нетачно и немогуће. Управо таква идентификација струке и 

методике основна је слабост такозване стручне методике. 

Сагласни смо с оним методичарима који истичу да стручна методика редукује 

педагошки, психолошки и епистемолошки аспект, без којих се предметност методике 

не може успоставити (Росандић, 1986:18), што се, наравно, односи и на методику 

предшколског васпитања.. 

3. Као треће схватање наводимо оно које, једноставно речено, методику види 

као граничну научну дисциплину. Тако, методика је истовремено и педагошка наука и 

наука из система научних дисциплина чија се учења узимају за програм предшколског 

васпитања и образовања. Она је, дакле, гранична дисиплина педагогије и одговарајуће 

науке; она је и педагошка и супстратна дисциплина. По овом схватању, методика рада 

са предшколском децом је педагошка наука, али је и, на пример, психолошка наука 
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(или нека друга). Педагошка је наука зато што своје задатке изводи из законитости 

педагошког процеса, али је и психолошка дисциплина јер се садржај који се уноси у 

васпитно-образовну активност истражује и научно верификује у психологији.  

Овакво, назовимо га, помирљиво одређење научног домицила методике често се 

сусреће у методичкој литератури. Илустрације ради, наводимо да тако методику види, 

на пример, Ј. Милат, али и многи други. Али то није изузетно само са методикама. И 

многе друге науке се одређују као граничне (Милат,1986:203). 

Основни недостатак овог схватања није у томе што је то прост збир слабости 

"педагошке" и "стручне" методике, већ је његов недостатак у томе што није довољно 

одређено, па га озбиљно не узимају посленици из обе науке. Вероватно да и ту треба 

тражити и један од разлога неразвијености неких методика, а међу њима и методике 

предшколског васпитања. 

4. Занимљиво, али не и довољно запажено, јесте схватање по коме је методика 

истовремено педагошка научна дисциплина (по предмету проучавања), 

интердисциплинарна, (по начину на који проучава свој предмет) и аутономна (по 

сазнањима до којих долази и која систематзизује, а она су у оквирима њене властите 

научне предметности). Методика предшколског васпитања и образовања је тако негде 

између педагошког научног система, властите аутономности и интердисципли-

нарности. У томе јесте и њена основна слабост.  

5. Наведене слабости претходних схватања о месту методике и методике 

предшколског васпитања и образовања у систему наука такве су да методичаре упућују 

на нова трагања. Заправо на трагу новога, снагом теоријске свежине и привлачношћу 

научне новине, намеће се прихватљиво схватање које методику не види ни као 

"педагошку" дисциплину, ни као "стручну", нити као нешто између њих. Дакле, оно 

учење које казује да је методика аутономна научна дисциплина која има свој 

(специфични) предмет пручавања, своју методологију и има своју терминологију. 

Управо по методолошким ознакама сродна је бројним научним дисциплинама које 

имају карактеристике синтетичке науке какве су кибернетика, информатика или 

семиотика. Значајан подстицај за размишљање о методици у овом правцу дала је 

Клинбергова мисао: "Методика није привезак предметној науци, нити је привезак 

дидактици" (Klinberg, 1965:326). Следствено наведеном, методика предшколског 

васпитања и образовања је аутономна наука синтетичког типа. Она је друштвена 

наука која има свој предмет проучавања, своју методологију и релативно развијену 

терминологоју 
 

2. Предмет методике предшколског образовања, судећи према методичкој 

литератури, не изазива неспоразуме и не доводи до разноликости схватања у мери у 

којој би се то могло очекивати с обзиром на неспоразуме и различита мишљења о 

њеном месту у систему наука и с обзиром на различите дефиниције методике. Наиме, 

одређење предмета проучавања, изналажење места у систему наука и дефинисање 

методике епистемолошке су радње уско повезане и међусобно условљене, па су таква 

очекивања теоријски реална. Ипак, разлог што није тако је искристалисан став да се у 

центру предметности методике налази настава (одређеног предмета), а не нешто друго 

или нешто што је само компонента наставе као, на пример, садржај наставног 

предмета. Мање, суштински ирелевантније, разлике јављају се онда када се уместо 

"настава" каже "васпитно-образовна делатност...," јер се у другом случају губи из вида 

да је настава, у ствари, само најорганизованији и најсистематизованији део васпитно-

образовног процеса. 

Предмет проучавања методике предшколског васпитања и образовања је рад са 

децом предшкоколског узраста у институцији. Ближе, предмет њеног проучавања су 
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законитости обликовања васпитно-образовних активности у раду са децом 

предшколског узраста.  

Има методичара који сматрају да се предмет методике не исцрпљује само у 

настави, него да обухвата ширу предметност (Росандић,1986:19). Тако у њену 

предметност улазе и сви разнолики облици ваннаставне и ваншколске васпитно-обра-

зовне делатности у одређеном предметном подручју. Тако одређена предметност 

методике захтева и одговарајућу методологију, али и одговарајућу терминологију. Зато 

се све чешће у новијој методичкој литератури наилази на називе: методика ликовног 

васпитања, методика музичког васпитања и образовања, али и методика предшколског 

васпитања и друге. Ваља запазити да се таква терминологија не може без тешкоћа 

применити у свим случајевима.  

 

3. Дефиниција методике прешколског образовања је уобичајена. Методика 

предшколског образовања је посебна друштвена и теоријска наука. Она је теорија о 

васпитно-образовном процесу и теорија о организацији и техници рада са 

предшколском децом. Интегрална је и синтетичка наука. Она је једина наука у којој се 

синтетизује научни и наставни рад. То је навело неке методичаре да је виде и као, 

метафорички речено, својеврсни мост који, с једне стране, спаја интегралну васпитно-

образовну теорију са праксом, али и, са друге, спаја интегралну праксу са 

одговарајућом теоријом (Пољак, 1986:20). Методика предшколског образовања није 

теорија откривања знања, али је теорија о процесу стицања знања и развоју личности 

предшколског детета. Она не открива нова знања, али употребљава нова знања до 

којих долази наука (са многобројним дисциплинама) за реализацију васпитно-

образовних задатака.  

 

4. Систематисање и систем у методици предшколског образовања, као и у 

свакој науци, потребује да се стечена знања среде у прегледни систем. То треба 

урадити поштујући одређене критеријуме. Таква радња је тешка и компликована, често 

и са ознакама научног рада. Историја бележи да су неки научници постали познати 

управо по томе што су урадили потпуно нову структуру и конструкцију система свог 

научног подручја. Основни проблем систематизовања методике предшколског 

образовања, као и сваке методике, јесте критеријум избора чворне тачке (Пољак, 

1986:23). Тај избор је условљен третманом методике. Онда када се она одређује као 

педагошка научна дисциплина или као "стручна" методика, тада системи тих наука 

утичу и на структурисање методике преддшколског образовања. Таквог утицаја она се 

ослобађа онда када је третирамо као аутономну, самосталну друштвену науку. У том 

случају за њено структурисање важна су неколика правила. 

Прво правило каже да се методика предшколског образовања 

интердисциплинарно конципира, што значи да успоставља корелативне везе са другим 

наукама, али и да се елементи других наука директно уграђују у њу. При том се 

поставља питање односа (мере) између корелације и концентрације. По неким 

методичарима (Пољак, Клинберг) управо би тај проблем требало да буде и предмет 

проучавања методике, јер се тиме и решава питање релативне самосталности методике 

предшколског образовања и обезбеђује њена комплементарност с другим наукама.  

Друго правило регулише однос потпуности и егземпларности. Сигурно је да се 

целокупни програм предшколског образовања не може методички обрадити, већ да би 

то требало урадити са одабраним егземпларним садржајима који треба да послуже као 

оптимални методички модели.  

Треће правило упућује на јединство методологије и методике прешколског 

образовања.  
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Четврто наглашава да се при структурисању методике прешколског 

образовања води рачуна о њеној апликативности у пракси. Методичка сазнања других 

методика потврђују налаз да је теорију лакше применити у пракси ако су системи 

теорије и праксе међусобно усклађени.  

Пето правило односи се на изградњу и усклађивање методичке терминологије. 

Правило каже да је потребно изградити бар минималини консензус у методичкој 

терминологији, бар минималну заједничку терминологију. 

Уважавањем наведених правила при структурисању методике прешколског 

образовања долази се до структуре савремене методике прешколског образовања која 

ће се разликовати од других. Тако и ова методика изражава своје структуралне 

специфичности које јој дају значајно обележје научне самосталности. Када у методици 

прешколског образовања не би било специфичности ове врсте, оног што само њој 

припада, она се не би могла ни развити у релативно самосталну дисциплину.  

Структуру методике предшколског образовања чине њени основни појмови 

распоређени у научном реду. Из ових општих појмова изводе се посебни, а из њих 

(деобом појмова) појединачни појмови. Наводимо два примера илустрације ради. 

Општи појам је "методе рада са предшколском децом или у предшколском 

образовању", а посебни појмови су "вербалне методе", "текстовна метода", 

"илустративна метода" и друге. Сваки од њих обухвата мањи или већи број 

појединачних појмова. Тако у појам "вербалне методе" улазе појмови "монолошка 

метода", "дијалошка метода", и "метода дискусије" као појединачни појмови. Други 

пример. Општи појам је "принципи рада у предшколском образовању", а посебни 

појмови су "принцип научности", "принцип условности", "принцип трајности" и други 

принципи. Појединачне појмове у виду правила има већина принципа. Принцип 

поступности, на пример, има правила као што су "од познатог ка непознатом", "од 

ближег ка даљем", а она су појединачни појмови. 

Развојем методичке теорије и праксе развија се и структура саме методике 

прешколског образовања. Нажалост, њен закаснели развој узроковао је и неразвијену 

структуру, а ова једнострано расветљавање кључних питања и ограничено и 

неуспешно решавање практичних проблема. Отуда и честе нелогичности. Наиме, 

логика сваког наставног предмета или образовне делатности изражена је структуром 

одговарајуће методике. Тако је логика предшколског образовања изражена и у свом 

суштинском значају структуром методике предшколског образовања. 

 

5. Терминологија и неки терминолошки проблеми методике предшколског 

образовања траже посебно објашњење. Говорећи о правилима за структурисање мето-

дике као пето навели смо оно које тражи бар минимални консензус у њеној терми-

нологији. Тако смо додирнули један врло важан методички проблем, а то је методичка 

терминологија, овде терминологија методике предшколског образовања. 

За разматрање терминолошког система методичке науке од нарочитог је значаја 

сам приступ, третман.
1 

Зато се поставља питање: да ли га разматрати као подсистем 

педагошке терминологије или као релативно самосталан терминолошки систем. У 

покушајима пописа методичких термина дошло се до закључка да методичка 

терминологија излази из оквира педагошко терминолошког система. Могуће је гово-

рити само о делу методичке терминологије који успоставља функционалне и 

интегративне везе са педагошком, пре свега, дидактичком терминологијом. 

                                                 
1
 Сагласни смо са Славицом Башић о томе, али и о томе да мањи број методичара поклања потребну 

пажњу овом проблему. Башић, С. (1986) "Несуставност методичке терминологије", Методика у 

суставу знаности и образовања,  цит. дело,  стр. 58.  
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Сложеност методичке предметности условљава и вишеслојност терминологије. 

С обзиром на синтетички карактер методичке науке, у терминолошком систему наћи 

ће се и термини из педагошке (дидактичке) терминологије и терминологије 

предшколских активности. Такође, наћи ће се и термини из психологије (и то и 

развојне, и педагошке, и социјалне), филозофије и логике. Многи термини у методици, 

преузети из наведених наука, користе се у неизмењеном значају, док је многима 

значење модификовано или потпуно промењено. На тај начин терминолошка 

проблематика још више се компликује. 

Ипак, могуће је разликовати посебне и релативно самосталне групе методичких 

термина. У прву групу улази подсистем термина заједничких у свим методикама. То су 

општеметодички термини. Они углавном означавају дидактичку обликованост 

васпитно-образовних активности: принципи, методе, средства, облици и други. У другу 

групу улази подсистем термина који су специфични за методику предшколскog 

образовања. То су посебни методички термини. Њиме су, углавном, терминолошки 

одређене васпитно-образовне области. Општи методички термини изграђују се под 

утицајем педагошке (дидактичке), али и псхиолошке и филозофске терминологије, док 

се посебни методички термини развијају под утицајем терминологије примењених 

активности. 

6. На крају, питање: да ли је напред наведено довољно да се методика 

предшколског образовања утемељи у холистичкој опцији? Није ли се подлегло 

помодној употреби? Наиме, запажено је да холизам у образовању доживљава судбину 

оних појмова и парадигми за које важи правилност - од широке примене једног појма у 

науци до опште помодне злоупотребе неке синтагме само је један корак. Такав корак се 

у образовању често искорачује. Обазриво поступајући са наведеном правилношћу, у 

овом раду је учињен покушај да се методика рада са предшколском децом, методика 

предшколског образовања, објасни у холистичкој опцији. Једино ова методика 

проучава целовиту групу васпитнпо-образовних метода којима је заједнички циљ 

развој самоспознајног људског бића способног за преузимање одговорности за 

сопствени живот. Све под условом да се методика схвати као аутономна наука 

синтетичког типа и као таква развија. 
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INTRODUCTORY QUESTIONS REGARDING PRE-SCHOOL 

EDUCATION METHODS - HOLISTIC PARADIGM 

 

Abstract: In the summary of the paper presented at the previous HOLIPRI conference (held 

in 2013 at the College of Professional Studies for Pre-school Teachers in Pirot) some basic 

information on the origin and the essence of holism and holistic approach have already been 

pointed out. It was stated that the term had been coined by Jan Smuts in his book Holism and 

Evolution (1926). He defined it as a theory according to which а whole is more than a simple 

sum of its component parts. Smuts tried to prove his thesis on the basis of Einstein´s theory of 

relativity and Darwin´s theory of evolution. The term holistic derives from English word 

whole, i.e. from Greek word холос (ὅλος), which means totality, unity. Simply put, holism is 

a theory according to which а whole is more than a sum of its component parts. The term has 

been mostly used in the fields of medicine, education and sciences such as biology, ecology 

and psychology. It is frequently used as a term depicting a life style, a world outlook. It has 

been determined as an integral approach to human health, where it is not merely а disease or 

a diseased organ that is treated, but a person as a whole, bearing in mind one´s totality, i.e. 

the undividedness of one´s mental and physical body. The expression holistic education 

appeared for the first time in the field of transcendental psychology at the end of 1970s and it 

denoted educational methods which shared the notion that the goal of educational processes 

was not moulding young people into obedient citizens and good workers, but directing them 

towards self-knowledge and responsibility for their own lives. Accordingly, holistic 

education is a humanistic approach to students which endorsed their active participation and 

endeavour. Finally, it has been noted that holism in education faces the destiny of those 

notions and paradigms which can be described by the following precept – there is a thin line 

between a wide application of a scientific notion to its fashionable exploitation. In education, 

at least with respect to holism, this line is slowly fading. Remaining truthful to the said 

precept, this paper attempts to depict methods of work with pre-school children in the light of 

the holistic option. The authors believe that these methods alone encompass the entire group 

of educational methods the common goal of which is to develop a self-aware human being 

capable of taking responsibility for its own life, provided that applied methodology is 

understood as an autonomous science of a synthetic kind.  

Key words: holism, holistic education, humanistic approach, fashionable syntagm, applied 

methodology of pre-school education and upbringing   
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ИГРА КАО ОСНОВНА АКТИВНОСТ У ФУНКЦИЈИ РАЗВИЈАЊА 

МАТЕМАТИЧКИХ ПОЈМОВА КОД ПРЕДШКОЛСКЕ ДЕЦЕ 

 

Сажетак: Развијање математичких појмова темељи се на игри као основном методу и 

облику учења у васпитно-образовном процесу код деце предшколског узраста. 

Предност игре у односу на друге методе јесте у томе што она омогућава детету да учи 

на себи својствен начин, да уз максимално ангажовање и активност експериментише 

предметима и ситуацијама, као и да активно сарађује са другом децом. 

У раду су представљене могућности коришћења дечјих игара у функцији развијања 

математичких појмова код предшколске деце са настојањем да се не наруше њени 

основни атрибути: слобода, добровољност, дечја иницијатива и креативност. Наведени 

су примери неких дидактичких игара у којима деца, уз повећани умни напор и 

применом мисаоних операција, самостално нуде идеје, решавају проблеме, изводе 

закључке и на тај начин долазе до новог математичког знања, или примењују већ 

формиране и изграђене математичке појмове. 

Кључне речи: игра, развијање математичких појмова, предшколско дете 

 

 

Игра и њен значај у васпито-образовном процесу код предшколске деце 
 

Игра представља најважнију дечју активност, посебно важну код деце 

предшколског узраста. Ова чињеница оправдава увођење игре у васпитно-образовни 

рад предшколских установа као изузетно значајан метод и облик учења, ,,мада се врло 

успешно може користити и у наставим активностима млађих разреда основне школе” 

(Копас-Вукашиновић, 2006:178) у циљу превазилажења дисконтинуитета у васпитно-

образовном систему. Предност свесне и организоване игре у односу на друге методе 

огледа се у следећем: 

-процес сазнања и учења кроз игру мотивисан је самом игром, 

-дете кроз игру учи на себи најпримеренији начин,  

-то је најприроднија дечја активност која се може вешто искористити за 

остваривање васпитно-образовних циљева, 

- у игри се подстиче развој дечјих способости, као и моралних црта деце, 

-игра омогућава детету да активно сарађује са децом и одраслима из окружења, 

-игра подстиче дете на максималну ангажованост, експериментисање 

предметима и ситуацијама,  

-постављање и решавање проблема у игри је унутрашње мотивисано, одвија се 

на специфичан и сврсисходан начин, 

-неуспех у игри не изазива страх и одустајање детета, већ напротив, стимулише 

га за нове покушаје, могућности и комбинације у решавању проблема. 

Дете се игра зарад личног ужитка и задовољства. Кроз игру се задовољавају 

основне поребе за стварањем, дружењем, истраживањем и испољавањем потенцијала. 

Игра омогућава детету да експериментише са предметима и ситуацијама, да стално 

изналази нове могућности, приступајући решавању задатка као авантури у којој се 
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многе непредвидиве и узбудљиве ствари могу десити. Док се игра, дете може да бира 

начине долажења до циља, средства којима ће се користити, као и да путем покушаја и 

погрешака реши проблем. ,,Деца су у игри активни учесници и тиме стеченим 

искуствима дају смисао и сврху” (Балфанз, Гинсбург и Греенес, 2003). Стечена 

искуства омогућавају им да се убудуће лакше сналазе у сличним ситуацијама.  

Игра, дечји развој и васпитање се међусобно допуњују. Игра доприноси дечјем 

развоју и посредном васпитању и образовању. Са друге стране, са напретком у развоју 

последично долази и до напретка у игри, у могућностима деце да се суоче са новим 

изазовима и отежаним захтевима, као и до преиспитивања сопствених граница и 

потенцијала. Игра позитивно утиче на развој свих способности: перцептивно-

моторних, интелектуалних, социо-емоционалних, комуникационих и креативних.  

Према речима многих аутора, ,,васпитање игром је могуће и оно представља 

најпогоднији начин васпитавања у одређеном узрасту” (Прентовић и др. 1998, 141). У 

ту сврху потребно је ускладити основне карактеристике игре са захтевима других 

активности које имају развојни ефекат код деце кроз култивисање игре, односно кроз 

подизање педагошких и едукативних вредности игре. Према речима Н. Добрић 

(Добрић 1985:47-49) ,,култивисати дечју игру значи учинити је развојном активношћу 

у пуном смислу, тј. учинити да дечји поступци у игри, дечје резоновање буде 

подигнуто на виши ниво.” 

 

 

Дидактичке игре у функцији развијања почетних математичких појмова 

 

Култивисањем дечје игре у васпитно-образовном процесу настају дидактичке 

игре. То су игре са унапред постављеним циљевима и задацима. Дидактичке игре се 

могу одредити као ,,дечје игре које, поред тога што поседују сва општа својства игара, 

садрже и на посебан начин прилагођене и у њихова правила уграђене активности 

(перцептивне, откривачке, логичке, говорне, музичке и др.) ради унапређења општег, а 

посебно интелектуалног развоја деце” (Каменов 2009:117). ,,Дидактичке игре су 

најчешће преузете из дечјег слободног играња, понекад модификоване тако да 

доприносе остваривању унапред постављеног циља” (Шимић 2000:16). Дидактичке 

игре поспешују интелектуалне и психофизичке способности деце, али позитивно утичу 

и на њихов социјални развој. 

Иако дидактичке игре смишљају одрасли на основу циљева које треба остварити 

у васпитно-образовном процесу, мора се водити рачуна о томе да се очувају њени 

основни атрибути: слобода, добровољност, дечја иницијатива и креативност. 

Дидактичка игра захтева усклађеност нивоа захтева и напора са очувањем слободе 

дечје игре, а исход игре треба да пружи деци задовољство и могућност слободног 

изражавања емоција. Дидактичка игра мора да буде забавна, занимљива, добровољна, 

да изазива радост, уживање, радозналост и жељу за сазнањем. 

Када је реч о почетном математичком образовању, дидактичке игре треба 

организовати тако да подстичу менталну активност деце, да утичу на развој пажње и 

коцентрације, подстичу развој самоконтроле, правилног реаговања, доприносе 

стицању, проверавању, кориговању и утврђивању логичко-математичког сазнања, 

обогаћивању представа, као и формирању и развијању почетних математичких 

појмова. При том је важно обезбедити одређене услове. Правила игре, број учесника, 

смењивање активности, трајање итд. треба ускладити са узрастом деце. Треба 

обезбедити довољно адекватног простора, расположивог времена, као и погодног 

дидактичког материјала за успешно извођење дидактичке игре. Најчешће се користе 
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код деце старијег узраста. Свака дидактичка игра има своју структуру, садржај, 

правила и васпитно-образовне циљеве. 

Познавање психолошких основа развијања математичких појмова веома је 

важно у конципирању дидактичких игара. Према Пијажеу (Пијаже и др. 1982:8) 

разликујемо четири фазе менталног развоја деце: 1) сензомоторна фаза (фаза практичне 

интелигеције), 2) преоперациона фаза (фаза интуитивне интелигенције), 3) фаза 

конкретних операција (почетак логичке интелигенције), 4) фаза формалних операција 

(фаза формалне интелигенције). Ове фазе нису строго разграничене, али је редослед, 

међутим, непроменљив. Прва фаза траје до краја друге године, друга до шесте, трећа 

до једанаесте, а четврта до седамнаесте године. Оваква периодизација важи за већину 

деце. Наравно, одступања има, те код неке деце поједине фазе трају дуже или краће, 

што је нормално и очекивано. Дидактичке игре одговарају другој и трећој фази 

интелектуалног развоја, са елементима симболичких или регуларних игара. 

Када је реч о развијању почетних математичких појмова посебно је важно 

познавати другу и трећу фазу менталног развоја деце како би се систематски утицало 

на прелаз са преоперационог (интуитивног) мишљења на логичко мишљење, односно 

на математичке операције. Вежбом и организованим радом са децом на прелазу друге у 

трећу фазу могуће је убрзати развој логичког мишљења и закључивања, операције 

идентитета, реверзибилности, децентрације, конзервације броја и величина. Важно је 

да деца схвате да се квантитативна својства предмета не мењају мењањем њиховог 

спољашњег изгледа, што је суштина појма конзервације (одржања, очувања). Поред 

конзервације битно је изградити принцип инваријантности (сталности, константности, 

непроменљивости), односно схватити да ако величини ништа није додато ни одузето, 

она остаје иста. Појмове и релације треба изградити тако да чине јединствене, целовите 

системе у којима су сви елементи повезани. Потребно је утицати да мишљење деце 

тежи реверзибилности, односно помоћи деци да изводе инверзне операције, да се у 

мислима врате уназад, на претходно стање. Такође, кроз разноврсне игролике 

активности, треба пружити деци могућност да уоче различите аспекте истог предмета 

или ситуације, како би се избегло занемаривање појединих секундарних аспеката услед 

усредсређивања пажње на једну упечатљиву особину, што је карактеристично за 

центрацију изражену у преоперационој фази развоја. 

Улога васпитача у извођењу и организацији дидактичке игре специфична је и 

изузетно важна. Васпитач треба правилно да одмери захтеве игре у складу са психо-

физичким способностима деце. Треба да буде довољно вешт да једну исту игру 

прилагоди деци различитог узраста отежавањем или олакшавањем захтева игре. 

Такође, треба да буде довољно креативан и способан да сам креира нове игре. Од 

његове креативности и маштовитости, од структуре и организације дидактичких игара, 

избора средстава и дидактичког материјала, зависиће и степен интересовања деце за 

учешће у игри, као и могућност и интересовање за усвајање математичког садржаја 

који се у игри преплиће. Васпитач треба да утиче на децу да стекну поверење у своје 

способности, да се ослањају на своја стечена искуства, али и да користе искуства 

остале деце из групе. Он је у игри организатор и по потреби суиграч. При том не сме да 

спутава слободу игре, већ да је благо усмерава, да подстиче дечју иницијативу, 

оригиналност, креативност, самосталност, истрајност, упорност, стрпљење, 

дисциплинованост и дружељубивост. Колико је год могуће, треба да се суздржава од 

интервенисања приликом игре и да препусти деци да сама долазе до решења. Са друге 

стране, мењајући услове и ток игре, једну исту игру може изнова да учини 

непредвидивом и још занимљивијом што ће подићи интересовање и пажњу деце. Идеје 

за нове игре које измишљају деца треба стимулисати и прихватити. Васпитач треба да 

испрати ток игре, да анализира резултате и на крају их прогласи.  
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На крају, васпитач треба добро да познаје садржаје математике из којих извлачи 

основне појмове са којима упознаје децу предшколског узраста и, најважније, да добро 

познаје процес изграђивања математичких појмова. Потребно је да познаје методске 

поступке у реализацији циљева у оквиру следећих програмских тема: логичке 

операције са конкретним предметима и појам скупа, развијање појма природног броја, 

опажање и схватање простора и просторних релација, развијање појмова времена и 

временских релација, развијање појмова о геометријским облицима и фигурама, 

развијање појмова о величинама  и њиховом мерењу. 

При организацији дидактичких игара мора се водити рачуна о томе да се не 

наруше основни методички принципи, а то су: принцип очигледности, принцип научне 

усмерености, принцип активности, самосталности и индивидуалности, принцип 

поступности и систематичости, принцип одмерености садржаја према узрасту, 

принцип корелације програмских садржаја, принцип трајности знања, принцип забаве 

и задовољства. Иако је слобода важан атрибут игре, не сме се отићи у крајност и, зарад 

очувања ове особине игре, дозволити тумачење математичких садржаја олако, слободо, 

импровизовано, са материјалим грешкама. Такве грешке могу имати непоправљиве 

последице у формирању математичких појмова за касније школовање. Јер гора ствар 

од ненаученог јесте погрешно научено. При избору конкретних задатака нарушавање 

принципа одмерености и задавање претешких захтева гуши интересовање и 

самопоуздање деце. Са друге стране, прелаки захтеви нису подстицајни и немају 

развојни значај. Свако ново знање у дидактичкој игри мора се надовезати на 

одговарајућа претходна знања и искуства, јер математичка знања би требало да 

представљају логички систем појмова. Такође, кроз једну дидактичку игру не би 

требало провући само један математички појам, већ напротив, требало би успоставити 

корелацију како са већ усвојеним математичким садржајима тако и са осталим 

васпитно-образовним областима. 

При формирању почетних математичких појмова посебно су важне логичке 

игре. Посебан значај ових игара лежи у развијању менталних операција код деце: 

класификације, серијације, додавања, издвајања, операција са бројевима и сл. Логичке 

игре интензивно утичу на развој умних способности и то кроз задовољство и забаву, 

што је својствено једино игри. Логичке и дидактичке игре се углавном прожимају. 

Логичке игре су уједно и дидактичке и обрнуто. Међутим, то не мора увек да буде 

случај. Примери логичко-дидактичких игара су игре логичким блоковима. 

 

 

Примери дидактичких игара у почетном математичком образовању 

 

Игра 1: кутија с прорезима 

Узрасна група: средња. 

Васпитно-образовни задаци: развијање појмова релација величина велико-мало, 

дугачко-кратко, широко-уско, дебело-танко; уочавање сличности и различитости 

облика предмета; развијање логичког мишљења и закључивања; развијање 

децентрације, неговање пажње, концентрације и дисциплинованости. 

Средства: велика кутија са прорезима, разни предмети, на пример, књига, 

оловка, метални новац, жетони,... 

Ток игре: на повећој кутији правимо прорезе који одговарају облику и величини 

одређених предмета. На пример, правимо отвор за књигу, лењир, оловку, метални 

новац, жетон, пластичну чашу, итд. Задатак је да се за сваки предмет пронађе 

одговарајући ,,пролаз” и да све разбацане ствари сместимо у кутију како бисмо 

средили неред. Свако дете изабере један предмет по жељи, одлази до кутије и 
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проналази ,,пролаз” одговарајуће величине и облика. Деца из групе пажљиво прате и 

помажу играчу да реши задатак. Уочавају да, на пример, лењир и жетон могу да прођу 

кроз исти отвор без обзира на њихове разлике у облику. То је могуће јер оба предмета 

имају исту ширину (код жетона је ширина у ствари његов пречник) и дебљину, 

насупрот изразитој дужини као трећој димензији лењира. Потребно је припремити 

више дидактичког материјала који ће упућивати на уочавање сличности и 

различитости предмета по облику и просторним димензијама. Такође, тања оловка ће 

проћи кроз отвор за дебљу оловку, али и за чун, чашу итд. Васпитач може поставити 

захтев да деца пронађу све предмете који се могу провући кроз, рецимо, отвор облика 

круга пречника 2 центиметра, или да пронађу највећи предмет који се може провући 

кроз задати отвор. Деца у игри активно учествују, сама откривају путеве и начине 

решавања проблема. Игра траје док се сав припремљени материјал не смести у кутију. 

Игра 2: коцкица 

Узрасна група: средња. 

Васпитно-образовни задаци: развијање бројевног низа и свесног бројања до 

шест; постизање позитивне атмосфере у групи; развијање моторике и спретности код 

деце. 

Средства: коцка за јамб, шест коверата са задацима, чаше, пиштаљка, вијача... 

Ток игре: Васпитач је припремио шест коверата у боји. На свакој од њих 

написан је један број од један до шест, а у свакој коверти на три-четири папирића 

написани су задаци које деца треба да извршавају. Једно по једно дете баца коцку за 

јамб, добија један број и по том броју проналази одговарајућу коверту. Затим из ње 

извлачи један папирић, а васпитач чита задатак са папирића. Задаци су следећег типа: 

поређај шест оловака по дужини, скочи три пута на десној нози, зазвижди четири пута 

пиштаљком, сети се имена од пет слова, сети се три пара домаћих животиња, прескочи 

вијачу три пута... После обављеног задатка дете одлази на своје место, а игру наставља 

следеће дете. У овој игри учествују сва деца. 

Игра 3: колико је дугачак мој пут 

Узрасна група: старија. 

Васпитно-образовни задаци: оспособљавање деце за процену дужине, као и за 

практично мерење дужине; развијање релације величине дуже-краће; развијање 

мишљења, децентрације, сналажења у простору, такмичарског духа, дружељубивости, 

толеранције и стрпљења. 

Средства: беџеви у облику црвених, жутих и белих цветова, канап, маказе, лего 

коцке, креде у боји.  

Ток игре: Деца су подељена у три групе: групу црвених, жутих и белих цветова. 

На себи имају беџеве са одговарајућим цветовима. Групе се налазе на извесном 

одстојању, рецимо у угловима радне собе. На поду радне собе нацртана су по три цвета 

црвене, жуте и беле боје. Негде по средини собе нацртан је лептир. Задатак сваке групе 

је да од лего коцака направи пут који ће преко цветова у истој боји као и њихови 

беџеви водити до лептира. Путеви могу бити криволинијски, али без међусобних 

пресека, што је васпитач обезбедио погодним цртањем цветића одређене боје на поду 

радне собе. Када је задатак испуњен, деца одокативно процењују који је пут најдужи, 

односно најкраћи. После слободне процене, уз помоћ канапа утврђују серијацију 

дужине путева. Наиме, деца помоћу канапа мере дужину свог пута тако што 

прислањају канап дуж пута од коцака и исецају помоћу маказа одговарајућу дужину. 

Потом непосредним упоређивањем утврђују чији је канап најдужи, а чији најкраћи, 

тако што поравнају једне крајеве канапа и посматрају друге. То могу утврдити и 

посредном методом, узимајући један штапић или више штапића исте дужине, ређајући 
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их један уз другог уз канап и пребројавајући колико штапића има у канапу. Овом 

методом можемо утврдити и за колико штапића је неки канап дужи односно краћи.  

Игра 4: дођи до гнезда 

Узрасна група: млађа. 

Васпитно-образовни задаци: развијање појма пара као двочланог скупа; 

унапређивање сензорног развоја деце и стицање чулног искуства; развијање 

концентрације; развијање оријентације у простору. 

Средства: четири пара беџева са сликама голуба, славуја, сове и вране, четири 

обруча. 

Ток игре: васпитач је у радној соби поставио четири обруча који представљају 

гнезда. У сваком обручу налази се по једно дете које представља птића. Друга четворка 

деце представља њихове маме птице које треба везаних очију да пронађу своју децу и 

да са њима образују парове. Дете и његова мама на себи имају беџ у виду птице коју 

представљају, голуба, славуја, сову или врану. Деца птићи цвркућу, а једна по једна 

мама покушава да препозна цвркут свог детета и да, пративши цвркут, пронађе своје 

гнездо и са својим дететом образује пар. Када је задатак обављен, групе се смењују 

тако да сва деца равноправно учествују у игри. Игра траје док постоји интересовање 

код деце.  

Игра 5: мозаик од канапа 

Узрасна група: старија. 

Васпитно-образовни задаци: опажање и разликовање кривих и правих линија, 

отворених и затворених линија; оспособљавање деце да реконструишу сензомоторно 

познавање простора на плану репрезентације. 

Средства: вунице различитих боја, маказе, лепак, папир, оловка. 

Ток игре: деца добијају задатак да на папиру нацртају обичном оловком пејзаж 

по жељи. На пример, кућу, поред ње дрво, стазу, поток, у даљини брда, а на небу 

облаке. Затим имају задатак да вунице различитих боја лепе дуж контура насликаних 

предмета и да изрезују маказама одговарајуће дужине конца. Том приликом деца ће 

схватити да је за омеђивање неких предмета потребно спојити крајеве конца (случај 

затворених кривих линија), док код неких предмета крајеви конца остају отворени 

(случај отворених кривих и правих линија). 

Овај задатак постављен је на репрезентативном плану при чему се тражи 

копирање облика (исецање и постављање линија). На тај начин постепено се утиче на 

структурирање простора од сензомоторног нивоа ка нивоу репрезентације. 

Игра 6: пронађи шта се мери метром 

Узрасна група: старија. 

Васпитно-образовни задаци: развијање појма метра, уочавање предмета који се 

мере метром; развијање способности меморисања; развијање такмичарског духа. 

Средства: хамер са двадесет нацртаних предмета од којих се неки мере метром, 

а неки не, и прекривених папирићима разних боја облика правоугаоника. 

Ток игре: На хамеру је залепљено двадесет (4x5) папирића разних боја облика 

правоугаоника испод којих су нацртани предмети од којих се неки мере метром, а неки 

не. На пример, сто, тепих, тетрапак млека, банане, брашно, врата, каиш итд. Деца су 

подељена у две групе. Наизменично излази по једно дете из сваке групе и покушава да 

реши задатак. За тачно решени задатак екипа добија један жетон. Задатак детета је да 

отвори два поља. Уколико се оба предмета која се скривају на изабраним пољима мере 

метром, или се оба не мере метром, екипа добија жетон, а слике остају отворене. 

Уколико се један предмет са слике мери метром, а други не, слике се поново покривају 

папирићима и наступа следећа екипа. Циљ је да деца упамте шта се крије иза папирића 
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како би, када на њих дође ред, могла да правилно реше задатак. Победник је екипа која 

сакупи више жетона. 

 

 

 

Закључак 

 

С обзиром на неоспорну чињеницу да је игра основна активност предшколске 

деце и да кроз игру деца најбоље уче, потребно је сваку математичко-логичку 

активност подредити правилима игроликих активности и тиме стицање математичког 

знања учинити природним, ненаметљивим и забавним. Настојање да математичко 

образовање буде подређено игри кад год за то има могућности оправдава и тврдња да 

,,математика није ништа друго него игра према одређеним правилима” (Латковић 

1984:66). 

Није лако увек добро одабрати, одмерити и у право време применити 

дидактичку игру. Неспретно одабрана дидактичка игра, недовољно одмерена према 

узрасту и психо-физичким могућностима деце, коришћена у неадекватно време, 

реализована у неодговарајућем амбијенту без погодног дидактичког материјала, може 

довести до деструкције васпитно-образовног процеса. Зато је при коришћењу 

дидактичких игара у развијању почетних математичких појмова од изузетне важности 

свестрана припрема васпитача, као и вешта повезаност тих игара са садржајима 

осталих васпитно-образовних области, са осталим методама, средствима и облицима 

рада. 
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PLAY AS A FUNDAMENTAL ACTIVITY IN THE FUNCTION OF A 

DEVELOPMENT OF INITIAL MATHEMATICAL CONCEPTS IN 

PRE-SCHOOL CHILDREN 

 

Abstract: Development of mathematical concepts is based on a play as a basic method and 

form of learning in the educational process of pre-school children. The advantage of a play 

compared to other methods is in its ability to allow a child to learn in its own fashion, to 

experiment with objects and situations with maxiumum activity and engagement, as well as 

to actively co-operate with other children. The paper presents the possibilities of using 

children´s play in the function of а development of mathematical concepts in pre-school 

children with the aim of preserving its basic characteristics: freedom, a voluntary character of 

a play, children´s initiative and creativity. With additional brain strain and by applying 

cognitive operations, in the provided examples of didactic games children independently 

offer their ideas, solve problems, draw conclusions and thus gain new mathematical 

knowledge, or apply the already gained one and construct mathematical concepts. 

Key words: play, initial mathematicl concepts, pre-school age, child 
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ФОРМИРАЊЕ ПОЧЕТНИХ МАТЕМАТИЧКИХ ПОЈМОВА - ОД 

ВИЗУЕЛНОГ ДО СИМБОЛИЧКОГ 

Сажетак: Учење математичких појмова пролази пут од конкретног до уопштеног, од 

интуиције до апстракције, од визуелног до симболичког. Процес формирања почетних 

математичких појмова код деце предшколског узраста, почиње у реалном свету и у 

интеракцији са околином завршава се у менталном свету детета. Конкретне и иконичке 

репрезентације претходе симболичким репрезентацијама, те су неопходне за постепено 

и правилно формирање математичких појмова. За формирање појмова на симболичком 

ниову, који је највишег степена апстрактности,  неопходно је, адекватним методичким 

решењима која су у складу са когнитивним развојем деце, обезбедити фини прелазак 

од једноставнијих према сложенијим нивоима апстракције.  Специфичности визуелног 

и симболичког, као и њихово јединство у формирању математичких појмова, у овом 

раду разматрамо с аспекта когнитивне и развојне психологије. О значају визуелних 

репрезентација за развој, схватање и примену симболичких репрезентација 

дискутовано је на примеру почетних комбинаторних појмова. У дидактичкој игри која 

представља решавање једноставне комбинаторне ситуације приказан је постепени 

прелаз од конкретне, преко иконичке до симболичке равни апстракције.   

 

Кључне речи: формирање појмова, визуелно, симболично, комбинаторика, дидактичка 

игра 

 

Увод 

 

Због апстрактне природе математике, деца предшколског узраста имају приступ 

математичким идејама само кроз репрезентацију тих идеја. Формирање математичких 

појмова почиње у реалном, а завршава се у мисаоном свету детета. Развијање 

способности апстрактног резоновања, због  развојних специфичности деце 

предшколског узраста, могуће је само ако се створе услови за адекватна претходна 

чулна искуства. Основу за развој математичког мишљења деце која су у 

предоперационалном стадијуму или на почетку стадијума конкретних операција, чине 

непосредне конкретне репрезентације појмова и идеја, које ће временом бити замењене 

иконичким, а касније и симболичким репрезентацијама. За правилно формирање 

почетних математичких појмова неопходне су визуелне репрезентације – конкретне и 

иконичке, као и методички адекватно обликоване активности које омогућавају 

прелазак од једноставнијих нивоа апстракције ка најсложенијем, симболичком нивоу. 

Дакле, визуелне репрезентације су неопходне и веома заначајне у процесу формирања 

појмова, али је крајњи циљ разумевање и усвајање симболичке репрезентације 

математичког појма. 

У овом раду разматрамо специфичности визуелних и симболичких 

репрезентација и њихове међусобне односе у формирању појмова, са аспекта 

     378.382-053.4 

     51-028.31 

     373.2.022 

   

 

    

      

 

 

mailto:22mathgim@gmail.com/%20tsekulicvts@gmail.com/%20mirjanastankovic.djordjevic@pakadem.edu.rs


                                                                                                                                                                                                                                                                                     

189 

 

когнитивне и развојне психологије. Значај визуелних репрезентација за формирање 

апстрактних појмова разматрамо на примеру комбинаторике. На основу досадашњих 

емпиријских истраживања и образовне праксе у неким земљама, предлажемо 

методички обликовану активност за развој комбинаторног мишљења деце у 

приптремном предшколском програму, у чијој је основи игра у визуелно богатом 

окружењу која омогућава постепен когнитивни прелазак од конкретне, преко 

иконичке, па до симболичке равни апстракције.    

  

1. Визуелно и симболичко у когнитивној психологији 

Когнитивна психологија проучава различите аспекте људског мишљења. 

Истраживања биолошких основа когниције као и начина на који људи перципирају, 

памте, резонују, решавају проблеме и доносе одлуке указују да људски мозак мисли 

помоћу слика и симбола. Иако између визуелних и симболичких репрезентација 

постоје разлике, когнитивни процеси представљају њихову синергију.  

Неуролошка истраживања мозга, који представља биолошку основу когниције, 

значајна су за објашњавање односа између структуре и функције мозга с једне стране и 

когнитивних процеса, с друге стране. Неуронаучници су доказали да су неке 

специфичне и елементарне когнитивне функције лоциране у одређеним областима 

мозга. Међутим, комплексније функције, као што су говор, читање, представљање 

бројева или вршење рачунских операција, захтевају учествовање и сталну међусобну 

комуникацију многих различитих области кортекса.  

Латерализација можданих хемисфера је значајан аспект функционисања мозга у 

проучавању визуелних и симболичких модалитета когнитивних процеса. 

Латерализација је функционална асиметрија можданих хемисфера и постоји у обради 

визуелних, аудитивних, језичких, тактилних, емоционалних и других информација. 

Некада се сматрало да је асиметрија апсолутна, односно да се свака хемисфера у 

одређеним аспектима понаша као посебан мозак. Такав концепт „мишљења десним 

мозгом“ и „мишљења левим мозгом“ је напуштен и данас се сматра да у менталним 

процесима учествују обе мождане хемисфере, с тим да је једна хемисфера ефикаснија 

од друге у извођењу појединих функција или одређених аспеката исте функције 

(Kosslyn et al. 1999). Код дешњака, десна хемисфера је успешнија у репрезентовању и 

манипулацији знања виднопросторне природе (визуелна хемисфера), док је лева 

успешнија у репрезентовању и манипулацији вербалног знања које се темељи на 

симболима (симболичка хемисфера). На основу последњих студија, научници сматрају 

да хемисфере мозга не делују одвојено већ заједно при свим когнитивним задацима, 

чак и уколико постоје функционалне асиметрије, односно  ниједна ментална активност 

није ексклузивни резултат само једног дела мозга. Дакле, функционална асиметрија 

хемисфера је релативна јер се већина можданих функција заснива на сарадњи две 

хемисфере, визуелне и симболичке. 

Ствари и идеје могу бити репрезентоване визуелно (у облику слика) и у 

симболичким облицима (речи, математички симболи или апстрактне пропозиције). 

Спољашње репрезентације знања у облику слике се разликују од репрезентација у 

облику речи. Слике обухватају конкретне и просторне информације на начин који је 

аналоган ономе што представљају, док симболичке репрезентације обухватају 

апстрактне и категоријске информације оног што представљају. Ниједан облик 

спољашње репрезентације не обухвата сва својства онога што представљају па је неке 

ствари и идеје лакше и боље представити сликама, а друге речима (Sternberg 2005). 

Тако, на пример, слике конкретних предмета или геометријских облика пружају 

информације о предмету у једном економичном облику које мењају мноштво речи, док 



                                                                                                                                                                                                                                                                                     

190 

 

апстрактне појмове (нпр. ,,образовање“) боље и лакше описујемо речима, односно, 

приказивање оваквих појмова сликом је скоро немогуће. 

Проучавањем унутрашњих тј. менталних репрезентација знања, когнитивни 

психолози трагају за одговором на питање: како је оно што знамо представљено у 

људском уму? Имамо ли менталне сценарије (слике) и менталне приче (речи)? Питање 

унутрашњих репрезентација је у когнитивној психологији покренуло дебату о 

представама. Ален Паивио је изнео теорију двојног  кодирања по којој постоје два 

одвојена ментална кода за репрезентацију знања: један за слике, а други за речи и 

остале симболе. Аналогни код се користи првенстено за визуелне представе, док 

симболички код служи кодирању абстрактних садржаја попут речи и појмова, тј. 

вербалних информација. Паивио сматра да се информације складиште у дугорочној 

меморији или као визуелне слике или као вербалне јединице, или и једно и друго 

(Paivio 1971; Clark and Paivio 1991). Когнитивни психолози који подржавају теорију 

двојног кодирања сматрају да је најлакше научити информације које су кодиране и 

визуелно и вербално. (Mayer and Sims 1994).  

Сазнања из области когнитивне психологије о визуелним и симболичким 

репрезентацијама представљају основу многих истраживања у области математичког 

образовања. У циљу побољшања математичког образовања истражују се и развијају 

нове, ефикасније методе у учењу и поучавању које су методички артикулисане на 

основу постојећих сазнања о когнитивним процесима. Један од кључних разлога 

постојећих проблема и потешкоћа у учењу математике је разлика између формално 

дефинисаних математичких појмова и когнитивних процеса којим су они замишљени 

(Tall and Vinner 1981). Резултати истраживања указују да визуелизација математичких 

садржаја и повезивање визуелних и симболичних репрезентација доприноси да процес 

учења буде ефикаснији. Ричард Мејер је изучавао питање визуелизације и  својим 

истраживањима потврдио да права комбинација слика и речи може значајно да 

побољша постигнућа у учењу. У његовој когнитивној теорији мултимедијалног учења 

укључене су следеће идеје: теорија двојног кодирања - визуелне и вербалне 

информације обрађују се у различитим системима, ограничен капацитет радне 

меморије за визуелне и вербалне информације и продуктивно учење - смислено учење 

се дешава када се фокусирамо на важне информације и градимо везе између њих 

(Mayer 1999; 2001).  

Да ли резултати истраживања мозга могу понудити основу за васпитно-

образовну праксу  предшколских установа? Нека постојећа сазнања о мозгу и његовим 

способностима су на методички адекватан начин преведена у језик васпитно-образовне 

праксе. Марси Дрискол наводи да знање о развојним променама у структури и 

функционисању мозга може бити релевантно за методику предшколског васптања. 

Мозак деце предшколског узраста је релативно пластичан, тако да окружења која су 

богата стимулацијом и ангажују различита чула уз методички плуаризам у поучавању 

могу допринети процесима успостављања и гранања синапси између многобројних 

неурона. На пример, коришћење цртежа облика и чврстих објеката у поучавању 

математичким концептима може поспешити учење и когнитивни развој (Driscoll 2005). 

Снажна веза између броја и простора у мозгу показује да методе обуке које повезују 

број и простор могу да представљају моћна средства у процесу учења. Образовна 

истраживања показују корисност примене таквих техника и дидактичких средстава, 

попут низа бројева и конкретних просторних манипулација (жетони, блокови, 

штапови, алати за мерење итд.) зато што конкретни модели могу подстаћи и 

консолидовати разумевање апстрактних појмова (Griffin et al. 1994). 
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2. Формирање почетних математичких појмова са аспекта развојне 

психологије 

Појам представља симболичку замену за битну заједничку карактеристику свих 

појединачних случајева. Формирањем појмова досеже се суштина, бит сазнатог. 

Појмови заузимају централно место у развоју мишљења, они су покретачи 

интелектуалног развоја детета и представљају ментални конструкт појединца. Појмови, 

као и мишљење, развијају се по принципима: ,,од конкретног ка апстрактном“ и ,,од 

појавног ка суштинском“. Њихов развој је процес који почиње у раном детињству, у 

адолесценцији достиже више, зрелије форме и наставља се у одраслом добу. 

Формирање појмова је унутрашња радња, али дете не прима готове појмове пасивно 

већ активно, у интеракцији са околином.  

Развој основних математичких појмова почиње у предшколском периоду, при чему 

треба истаћи  посебан значај припремног предшколског програма у функцији припреме 

за школу и наставу математике. За постепен развој и правилно формирање почетних 

математичких појмова значајно је креирање окружења које је усклађено са 

когнитивним способностима и законитостима психофизичког развоја предшколског 

детета и које подржава њихова интересовања, тиме што подстиче самосталне 

активности у стицању нових сазнања. Полазну основу за проучавање методичких 

приступа развоју почетних математичких појмова чине научна сазнања из педагогије, 

психологије, социологије  и математике. Због специфичне природе математике која се 

огледа у високом степену апстрактности, методика развоја математичких појмова 

посебно је упућена на теоријске и емпиријске резултате истраживања развојне 

психологије. Сазнања до којих су дошли Пијаже, Виготски, Брунер, Ебли, Клаусмајер 

и др. дају основне методичке смернице за успешно остваривање васпитно-образовних 

задатака у развоју почетних математичких појмова у оквиру институционалног 

предшколског васпитања.  

Пијажеова периодизација развоја мишљења (Пијаже и Инхелдер, 1978) даје 

значајне импликације за почетно учење математике. Како се деца предшколског 

узраста налазе у предоперационалном стадијуму (отприлике од 2–7. године) или на 

почетку стадијума конкретних операција (приближно од 7–11. године), обликовање 

математичких садржаја и активности треба да буде засновано на конкретном искуству 

детета, при чему треба избегавати преурањено коришћење математичке терминологије 

(Mikalački – Briski 1992). За прве кораке у свет математике довољно је богат и језик из 

дечјег свакодневног живота. Постепеним вођењем кроз разноврсне и очигледне 

примере, индуктивним закључивањем, деца могу да изграде сопствено разумевање и 

стичу нова сазнања. Чула су главни посредник између детета предшколског узраста и 

околине која га окружује. Окружења која ангажују различита чула уз коришћење 

различитих модалитета за поучавање могу да поспеше учење и целокупни когнитивни 

развој детета. Током перцептивних активности васпитачи могу да користе конкретне 

предмете (модели геометријских тела, алати за мерење, блокови, штапови, жетони 

итд.), визуелна помагала (слике, илустрације, цртежи, графички прикази ситуација 

итд.), практично-манипулативне дидактичке игре и друге дидактички структуиране 

материјале. Подстицајна и добро структуирана средина је предуслов, да практичне 

активности предшколског детета временом прерастају у мисаоне, без потребе 

извршавања практичних радњи, што представља интериоризацију појма. 

Један од значајних доприноса Виготског, творца модерне руске психологије, је 

његов став да подучавање подстиче специфичне когнитивне активности и тиме доводи 

дете на виши ниво интелектуалног развоја, односно да учење води развој детета. Улогу 

учења је описао синтагмом ,,зона наредног развоја“, коју дефинише као простор између 
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тренутног (актуелног) развојног ниво на коме се дете налази и нивоа развоја које би 

дете могло да достигне уз помоћ одраслих или уз сарадњу са способнијим вршњацима  

Ово је простор у коме поучавање може бити успешно јер захтева извесни мисаони 

напор од детета. Зона наредног развоја има непосреднији значај за напредовање у 

развоју мишљења него ли актуелни ниво развоја (Vygotski 1978). Пред васпитачима се 

налази одговоран задатак да тачно препознају Зону наредног развоја и понуде праве 

садржаје који се налазе у оквиру ње, уместо оних који припадају актуелној зони или 

оних који се налазе у зони која је изван дететових могућности. 

Брунер у својој теорији когнитивног развоја посебну пажњу посвећује изучавању 

формирања појмова код деце школског узраста и истиче да је то процес који се одвија 

у интеракцији детета и средине. На основу спроведених истраживања у којима је 

пратио процес формирања појмова, дефинисао је три облика интеракције и начина 

репрезентовања: акциони (енактивни, конкретни), иконички (графички, сликовни) и 

симболички. Брунер сматра да се развој процеса мишљења не одвија временски 

одређеним етпама, већ истовремено, у оквиру различитих равни мисаоних 

репрезентација. Његов модел подразумева узајамно постојање и преплитање сва три 

начина интеракције и репрезентовања, односно све три равни апстракције. У току 

развоја долази до промене у наглашавању појединих равни, па тако дете појам пре 

формира и користи него што је у стању да га дефинише. Најпре је доминантна 

конкретна, потом иконичка, а затим симболичка раван представљања.  У почетку, дете 

проучава и сазнаје свет помоћу одређених радњи (акција). Временом све више открива 

неперцептива својства која чине суштину ствари и постаје способно да појам 

представи путем слика, независно од физичког поступања са предметима. На крају 

радњу и слику може да преведе у језички (симболички) израз (Брунер 1972). Узајамни 

односи и допуњавање као и флексибилно координирање између различитих равни 

апстракције имају одлучујући значај у развоју мишљења. Брунер такође истиче да деца 

која су у стадијуму конкретних операција могу интуитивно да схвате многе 

математичке појмове и идеје, али под условом да су представљене језиком конкретних 

операција. „Могуће је доказати да деца петог разреда основне школе могу да се играју 

математичких игара чија су правила изведена из области више математике; штавише, 

она су у стању да до ових правила допру индуктивним путем и науче како да се њима 

служе. Међутим, уколико неко покуша да им наметне формални математички опис 

онога што чине, деца ће се збунити и успротивити, иако су савршено способна да се 

понашају у складу са таквим правилима“ (Брунер 1976, 293). 

Брунерова теорија о равнима апстракције пружа васпитачима значајне смернице за 

методичко артикулисање развоја математичких појмова у предшколском узрасту. 

Наводимо неке од њих:1) у раду са децом предшколског узраста примењивати 

разноврсне и бројне практично-манипулативне игре и активности чиме се стварају 

неопходни услови за когнитивне активности у конкретној равни апстракције, 2) 

графички прикази су "мост" између конкретних представа и математичких симбола, па 

је иконичко представљање битних карактеристика математичких појмова и проблема 

важно за прелаз детета на виши, симболички ниво апстракције, 3) математичке појмове 

приказивати у све три равни апстракције користећи разне предмете и сликовно-

графички материјали у којима су квантитативни односи и релације представљени 

симболима и знаковима. 4) обезбедити фине прелазе са једне на другу раван 

апстракције и то у свим смеровима, 5) недовољан број активности у визуелним 

равнима (конкретна и иконичка) и брзи прелазак на симболичку раван могу да узрокују 

нејасноће и недовољно и површно разумевања почетних математичких појмова. 
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3. Почетни комбинаторни појмови, када и како? 

Комбинаторика је математичка дисциплина која се бави проблемима избора и 

распореда елемената  неког коначног скупа у складу са задатим правилима и 

ограничењима као и ,,пребројавањем“ могућих распореда. Комбинаторика је значајна 

компонента математичког курикулума која обухвата богату структуру моћних 

принципа који су значајни у области вероватноће, статистике, економије, природних 

наука и подручјима чисто практичне делатности. Ученици у Србији се сусрећу са 

комбинаториком тек у средњој школи. Иако је ово потпуно нова област за ученике, 

основни комбинаторни појмови и принципи се изучавају углавном на формалном 

нивоу, применом дедуктивног закључивања. Због ограниченог фонда часова који је 

предвиђен за наставу комбинаторике, наставници најчешће не користе конкретне 

моделе и илустрације комбинаторних ситуација, већ се решавање задатака заснива на 

примени формула за израчунавање броја пермутација, варијација или комбинација. 

Искуства наставника у раду са средњошколцима указују да неки ученици доживљавају 

потешкоће у разумевању комбинаторике и да је ово област математике у којој су 

постигнућа ученика релативно слаба.  

Ученици средњошколског узраста су, по Пијажеовој периодизацији (1978), у 

стадијуму формалних операција што подразумева способност решавања апстрактних 

проблема на логичан начин. Настава комбинаторике се реализује у складу са 

стадијумом когнитивног развоја ученика, углавном је дедуктивна, формално-

симболичка и на апстрактном нивоу. Без обзира на усклађеност когнитивног развоја 

ученика и комбинаторних садржаја јављају се потешкоће, неразумевање и неуспех. 

Разматрајући могуће разлоге за овакву ситуацију, сматрамо да бисмо могли закључити 

следеће: 1) изостављање визуелних равни апстракције тј. конкретне и иконичке 

репрезентације имплицира недостатак очигледности као прве и незаобилазне етапе  на 

путу ка апстрактном мишљењу,  2) садржаји се репрезентују углавном само на 

формално-симболичном нивоу који представља највиши ниво апстракције, 3) 

комбинаторни проблеми се не сагледавају са више различитих аспеката, 4) принцип 

поступности је нарушен зато што се комбинаторни појмови и мишљење не формирају 

постепено од једноставнијих ка сложенијим нивоима апстракције. Једна од могућности 

за превазилажење наведених проблема је раније увођење комбинаторних садржаја у 

математичке курикулуме. Увођење комбинаторних садржаја на нижим, конкретним 

нивоима у заврсној години предшколског образовања и у првом циклусу основног 

образовања може да буде добра и благовремена припрема за апстрактне нивое у 

средњој школи. 
е 
Постоје дилеме у погледу раног увођења комбинаторике које се односе на питање 

способности деце да реше ову врсту проблема у њиховом узрасту. Према Пијажеу и 

Инхелдер (1980) дете је у стању да решава комбинаторне проблема, односно да нађе 

исцрпну (систематичну) методу за реализацију свих могућих избора или распореда тек 

када се налази у стадијуму формалних операција. Бројна емпиријска истраживања су 

оповргла овај Пијажеов став (видети Donaldson 1982). Издвајамо истраживање које је 

спровео Fishbein у Израелу 1970. године, English са децом узраста од 4 до 9 година, у 

Аустралији 1991. год. и  Цотич и Ходник у Словенији 1993. год. У Словенији је од 

1998. год. комбинаторика укључена у наставне планове и програме почев од прве 

тријаде основног образовања, с тим што се у првом стадијуму образовања 

комбинаторика не учи у конвенционалном смислу те речи већ се ученици уводе у 

основе комбинаторике  на веома конкретном нивоу, кроз игру, која их припрема 

постепено за апстрактно мишљење. 
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Налази емпиријских истраживања о способностима деце млађег узраста (најстарији 

предшколски и полазни основношколски узраст) за развој комбинаторног мишљења 

потврђују сврсисходност раног увођења комбинаторике и дају одговарајуће методичке 

препоруке:  

 Деца млађег узраста могу да решавају једноставне комбинаторне ситуације у 

којима постоји мали број елемената. У истраживањима су показала 

софистицираније комбинаторне вештине него што сугеришу Пијажеови 

стадијуми; 

 Комбинаторне проблеме треба представити у реалном контексту који је 

примерен узрасту како би  деца могла да користе своје постојеће когнитивне 

ресурсе; 

 Коришћење одговарајућих манипулативних материјала у функцији конкретних 

екстерних репрезентација, омогућава да деца на систематичан начин формирају 

све могуће комбинације предмета (English 1991); 

 Проблемску ситуацију деца треба да решавају кроз игру и сопствено искуство, 

манипулишући предметима који су прикладни њиховом узрасту; 

 Искуство у решавању комбинаторних проблема млађој деци у најмању руку, 

омогућава да се крећу према ,,Зони наредног развоја“ у комбинаторном домену. 

Комбинаторика пружа погодан контекст за промовисање вештине решавања 

проблема и откривање важних математичких принципа (English 1993); 

 Решавања комбинаторних проблема на млађим узрастима је значајно зато што 

се код деце развија способност опажања као и способност да процене однос 

једнакости или неједнакости, деца покушавају да направе ред од нереда, да 

препознају сродне или идентичне обрасце и открију принципе и уочавају 

структуру система (Cotič and Felda 2007). 

 

4. Пример дидактичке комбинаторне игре креиране у GeoGebri 

Игра је посебно важна активност деце предшколског узраста јер садржи 

когнитивне, емоционалне, социјалне и физицке аспекте развоја. Правилно 

култивисаном игром могуће је плански и организовано утицати на развој детета. 

Посебан значај за развој когнитивних способности предшколске деце и убрзавање 

процеса преласка на виши ниво менталног развоја имају дидактичке игре. Поред тога 

што поседују сва општа својства игара, дидактички су обликоване тако да садрже 

активности којима се развијају менталне способности путем стицања искуства у 

решавању проблема и способности сналажења у разним околностима. „Дидактичка 

игра представља ситуацију у којој се за ученика јављају интелектуални проблеми које 

не може, или може само делимично да реши на основу ранијих искустава. Напор који 

при том улаже у решавање, омогућен високом мотивацијом коју игра садржи, основна 

је полуга развојног деловања на интелигенцију“ (Каменов 1989, 83).  

Развој и имплементација информационих технологија и образовних софтверских 

алата је у великој мери унапредила постојеће облике и организационе форме васпитно-

образовне праксе али довела и до појаве нових извора информација, дидактичко-

методолошких приступа и стратегија. Информационе технологије пружају широки 

спектар могућности за креирање дидактичких игара које могу да се презентују деци 

предшколског узраста на врло прихватљив и занимљив начин. Предности 

компјутерских дидактичких игара су: визуелизација садржаја, мултимедијално 

презентовање, интерактивност, могућност манипулације објектима као и пружање 

повратне информације о успешности решавања проблема.  Пружање могућности деци 

предшколског узраста, која се налазе на нивоу конкретних операција, да чују, виде, 
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манипулишу и делују је значајна предност компјутерских дидактичких игара која може 

допринети развоју њихових когнитивних способности. 

Софтвер који постаје све популарнији у настави и учењу математике, од најранијег 

предшколског узраста, па до факултета је GeoGebra. Заједница корисника овог 

бесплатног програма је бројна и изузетно активна на сервису GeoGebra Tube на коме се 

налази велики број готових материјала који се могу користити у настави. GeoGebra је 

динамички математички софтвер који представља моћан когнитивно-визуелни алат за 

објашњавање, истраживање и моделирање математичких концепата и процеса. Аутори 

рада су овај софтвер користили за креирање дидактичке комбинаторне игре која је 

намењена деци  предшколског узраста и ученицима нижих разреда основне школе. 

Игра се налази на сервису GeoGebra Tube и може се преузети са 

https://tube.geogebra.org/material/show/id/1508581 . 

Дидатичка игра коју представљамо, садржи једноставну комбинаторну ситуацију 

коју деца млађег узраста могу да решавају путем сопственог искуства и на тај начин 

развијају логичко-комбинаторно мишљење у формирању  почетних комбинаторних 

појмова. Основа методичког обликовања ове компјутерске игре је визуелизација и 

моделирање реалне проблемске ситуације у интерактивном GeoGebra окружењу. На 

Слици 1 је приказан изглед екрана по отварању GeoGebra комбинаторне игре. Детаљно 

упутство за игру се приказује на екрану кликом на дугме ,,Упутство“. Комбинаторни 

проблем је приказан у плавом текстуалном пољу и формулисан је на следећи начин: 

Сара жели да обуче сукњу и кошуљу за свој шести рођендан. Она има плаву и 

зелену сукњу и три кошуље: црвену, жуту и розе. На колико различитих начина Сара 

може да се обуче за рођендан? 

 

 

 

Слика 1.   Изглед екрана након отварања GeoGebra фајла 

Притиском на дугме ,,Почни игру“,  у левом делу екрана се појављују три дугмета 

за избор кошуље и два за избор сукње. Помоћу ових дугмета дете бира како да обуче 

Сару. Кликом на слику фотоапарата   појављује се одговарајућа слика Саре у десном 

делу екрана (Слика 2).   

https://tube.geogebra.org/material/show/id/1508581
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Слика 2.   Изглед екрана у току решавања комбинаторног проблема 

 

Поступак избора сукње и кошуље за Сару и њено сликање, дете може да понавља, 

све док не притисне дугме ,,Провери“ када добија повратну информацију о тачности 

решења (Тачно / Погрешно), у левом делу екрана (Слика 3). Игра се завршава 

притиском на дугме ,,Крај игре“, а након тога дете може опет да отпочне игру јер се 

појављује полазни изглед екрана као на Слици 1. 

 

 

 
Слика 3.   Изглед екрана након избора опције ''Провери'' са повратном информацијом о успешности у решавању проблема  

 

Приказана GeoGebra комбинаторна игра садржи конкретне визуелне репрезентације 

са којим дете може да манипулише, па према Брунеровој теорији о равнима 

апстракције пружа могућност промовисања когнитивних активности у конкретној 

равни апстракције. За развој комбинаторног мишљења и формирање почетних 

комбинаторних појмова веома је битан начин решавања проблема. Истраживања која 
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смо навели у претходном поглављу показују да већина деце предшколског узраста 

нема систематичан начин за приказивање свих могућих избора или распореда 

приликом решавања комбинаторних проблема.  

Улога васпитача је да адекватним сугестијама и инструкцијама пружи помоћ деци у 

откривању систематичног начин како Сара може да се обуче за рођендан (Слика 3). 

Питања ,,Ако Сара обуче црвену кошуљу, коју боју сукње може да изабере? “ или ''Ако 

Сара обуче плаву сукњу, коју боју кошуље може да изабере?“ могу да помогну деци у 

проналажењу систематичног начина. У случају када  у предшколској установи не 

постоје технички услови за спровођење активности са компјутерском игром, васпитачи 

могу осмислити и организовати активности са конкретним предметима, нпр. деца могу 

да облаче лутке. 

Након играња GeoGebra комбинаторне игре, децу треба постепено учити како да 

комбинаторну ситуацију прикажу користећи табелу, комбинаторно дрво или дијаграм, 

а помоћу правоугаоника одговарајућих боја. (Слика 4). На основу сазнања и стеченог 

искуства у конкретној равни апстракције могуће је даље развијање комбинаторног 

мишљења деце и прелазак на иконичку раван апстракције.  

Следећи и највиши ниво апстракције је симболички ниво. Из табеле, 

комбинаторног дрвета и дијаграма, деца могу да уоче да се број свих различитих 

могућности не мора пребројавати, већ се може израчунати сабирањем (2+2+2=6 или 

3+3=6) или множењем (2 ⋅ 3 = 6), што представља један од основних комбинаторних 

принципа који се назива принцип (правило) множења. 

  

A) 

 

Б) 

 

Ц) 

 

Слика 4.   Иконичка репрезентација комбинаторног проблама: А) табела, Б) комбинаторно дрво и Ц) дијграм 
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Закључак 

 

Остваривање развојних циљева и задатака предшколског васпитања и 

образовања на плану развоја математичких појмова захтева добро познавање основних 

карактеристика развоја предшколског детета, начина на који оно учи као и природу 

сваког појединачног математичког појма који се формира у овом узрасту. Због строге 

унутрашње структуре математичких појмова у којој сваки претходни појам или 

поступак представља основу за формирање следећег и услов је њиховог даљег 

разумевања, математичке појмове треба формирати постепено. Поступност и развојну 

примереност у процесу развијања почетних математичких појмова с аспекта визуелног 

и симболичког могуће је обезбедити активностима које садрже манипулацију 

конкретним објектима у подстицајној и визуелно богатој околини, при чему визуелне 

репрезентације претходе симболичким. Повољне исходе у развоју математичког 

мишљења предшколског детета можемо очекивати ако постоји методички структуиран 

пут од конкретно-визуелног ка апстрактно-симболичком.  
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FORMING OF THE INITIAL MATHEMATICAL CONCEPTS – FROM 

THE VISUAL TO THE SYMBOLIC 

 

Abstract: The path of acquiring mathematical concepts leads from the concrete to the 

generalised, from intutition to abstraction, from the visual to the symbolic. The process of 

forming the aforementioned concepts comprises several stadia. The role of a pre-school 

teacher is a significant one when it comes to planning and designing activities which secure 

subtle transition from one level to another, and which lead to a proper forming of a 

mathematical notion. The lack of understanding of mathematical concepts in pre-school 

children often lies in the fact that certain stadia are either short or left out altogether, and the 

transition to the final, symbolic stadium is too quick. The application of suitable methodical 

solutions which are in accordance with the cognitive development of children, enables a 

gradual forming of those concepts, from the simple ones to the more complex levels of 

abstraction. The paper presents a didactic game in the form of a PowerPoint presentation 

within which the solving of a simple combinatory situation has been done gradually, starting 

from the concrete, over iconic to the symbolic level.  

Key words: forming of the concepts, the visual, the symbolic, combinatorics, didactic game  
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AN ESSAY ON TRANSFORMING THINKING: PHILOSOPHICAL 

INQUIRY IN PRE-SCHOOL AND PRIMARY SCHOOL 
 

Abstract: Philosophy for children, i.e. inquiry-based learning, offers a way to open up 

children learning through inquirying and exploring ideas. It seeks to promote a thoughtful 

dialogue and a rich learning environment, as well as educators skilled in reflective teaching 

and evidence-based teaching. Philosophical inquiry is an empowering teaching method that 

can lead to significant improvements regarding confidence and articulacy, as well as 

interaction in the wider world. With examples ranging from 5 years old children to 

underachieving teenagers and less able students at the University this paper shows how 

implementation of the Philosophy for Children may develop the skills of verbal and logical 

reasoning, language skills, critical and creative thinking, reflective thoughts, concept 

formation, judgement and a virtue of intellectual honesty. The aim of the paper is to provoke 

the commonly held belief that young children could neither think in abstract terms nor engage 

in logical reasoning about philosophical concepts. Because children had no experience with 

abstract thinking, it is not surprising that they 'failed' at this skill when they are tested. If 

teachers during their own education did not develop reflective and thinking skills and do not 

recognise the importance of thinking, they will force memorising the facts (content of 

dictionary ) and recoiling information from pupils. The examples of "quality talk" given to 5 

years old children in Oxford primary schools which are presented in the paper confirm the 

impressive abilities of children to think in abstract concepts. The examples of philosophising 

with 5 years old children and comparison of their reasoning to the reasoning of many adults 

in Montenegro is striking and worrying (many students which enrolled the University had not 

previously developed thinking skills and they usually refuse to work on it since they do not 

see the meaning of and necessity for it) and they may inspire educators who work with 

children to change own views of the point of education and promote thinking in society.What 

we need is to teach children to generate their own ideas, to teach them to think, to promote 

reflective teaching, to teach children to generate question, to visualise their thinking by 

speaking out loud and through constructive dialogue with support of very skilled teachers and 

peers. The paper present different methods for philosophical discussion and the possible 

implementation in kindergarten and primary school. 

Key words: transforming, thinking, pre-school, school 
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Introduction 

 

 
Figure1: Never lose a holy curiousity 

 

“What is the teaching of philoshophy if not the teaching of freedom and critical reasoning? 

Philosophy actually implies exercising freedom in and through reflection because it is a 

matter of making rational judgements and not just expressing opinions, because it is a matter 

not just of knowing, but of understanding, because it is a matter of developing a critical mind, 

rampart par excellence against all forms of doctrinaire passion”. (UNESCO 2007) 

 

Philoshophy: A School of Freedom, Teaching Philoshophy and Learning to Philosophize , Status and Prospects, Published 

by UNESCO in 2007, edited by  Moufida Goucha (editor) 
 

 

“If more children are learning philoshopy at the beginning of the twenty-first century, it is 

because more people who work with children are creating the conditions to turn the places 

where they interact with them (classroom, street, etc.) into philosophical communities of 

inquiry. Attracted perhaps by the innovation of this approach, intrigued by the changes it 

suggests, or perhaps by doubts about prevailing methods used in the world of education, 

these people are engaging in the practise of philosophy with children through a desire to find 

a new, more coherent and appropriate solution to the perennial question that presses us ever 

more firmly as history advances: how are we to educate those who will be the adults of 

tomorrow? P4C represents a certain change in the objectives of teaching, and this has 

sparked the curiosity and enthusiasm of a growing number of people. Although still in its 

infancy, we can already see how education is rooted in what it is that is unique to humans: 

our capacity for self-awareness and self-development. Congruent with the modern conception 

of education advanced by the philoshopher and pedagogue John Dewey, P4C also finds 

parallels in older teaching methods , such as those proposed by the philoshophers of Ancient 

Grece (UNESCO 2007). 

 
Philoshophy: A School of Freedom, Teaching Philoshophy and Learning to Philosophize , Status and Prospects, Published 

by UNESCO in 2007, edited by  Moufida Goucha (editor) 
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Teaching children how to think and reason is crucial for their intellectual development 

and self-awareness (Figure 1). In this paper we research into the resourcefulness of an 

embedded approach which combines scaffolding and cognitive apprenticeship through 

meaningful context, and with the aim to promote and teach philoshopical thinking. 

Scaffolding, coaching, questioning and cognitive structure introduced by skillful teachers can 

make their thinking more explicit to children and provide clear feedback. This combination 

appears to enable children to learn and think in the same way as when their parents 

communicated with them as very young children in order to enable them acquire a language. 

These approaches require children to articulate their thinking and thus visualise their minds, 

so that the children’s information processing and acquisition of data from the enviroment and 

during social interaction become more transparent to the teacher and enable the teacher to 

intercede in order to make children think more flexibly and at a more sophisticated level. 

Modeling, coaching and scaffolding are at the core of cognitive apprenticeship and assist with 

cognitive and metacognitive development. Articulation and reflection are designed to help 

novices with awareness of problem-solving strategies and execution similar to that of an 

expert. The final step, exploration, intends to guide the novice towards independence and the 

ability to solve and identify problems within the domain on their own. The Philoshophy for 

Children approach, developed by Matthew Lipman, incorporates metacognition and cognitive 

strategies within social interaction and thoughtful context, where in time children become 

less concerned with textual comprehension, and more with puzzles and ideas in the text and at 

the same time keep their innocence (Fig. 2).  

 
Figure 2: Curiosity, imagination, innocence, inquiry, imitation 

 

However, introducing philoshophy to children is a very controversial subject. 

Neverthelsss, we all know that philoshopy challenges us as humans to think outside the 

normal scope of situations. It helps us grow as a person and think about why we performed a 

certain task or why we made a certain choice. It might be that school curricula are 

overcrowded. Therefore, instead of focusing on teaching philosophy as a completely separate 

subject, why not try to embed philosophy throughout each subject. Educators should expose 
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children to thinking beyond the subject they are being taught in order to explore their minds 

for what they are learning. 

This paper is constructed in the following way: in the first chapter we will briefly 

introduce Piaget's work, mostly from the perspective of children's ability to think abstractly 

and philosophically; then we will introduce the ideas of Vygotsky based on the role of 

language and social interactions in cognitive development and their mutual interplay (co-

evolution towards intellectual growth); thereupon we move to the inventor of philosophical 

thinking for children, Matthew Lipman. In the second chapter, we provide a critical analysis 

of the purpose of teaching children to think philoshopically. In the third chapter, we analyse 

the children’s response during Philosophy for Children sessions. In the fourth chapter, we 

give a short overview of our informal investigation which focused on attitudes of teachers in 

Montenegro towards the possibility of introducing pre-school children (5 years old) to 

philoshopical thinking. As it will be shown, mindsets and culture significantly affect the 

general opinion about children's thinking capacities and restrict the reshaping of teaching 

methods. 

 

 

Children cognitive theories: Piaget & Vygotsky 

 

Any discussions in the area of teaching children to think, reason, solve problems and 

be creative has to start with the work of Piaget. Many educators, influenced by Piagetian 

theories, believe that young children do not have the capacities required to engage in the kind 

of philosophical reasoning which occurred in philosophy for children sessions. It is 

commonly held that young children can neither think in abstract terms nor engage in logical 

reasoning about philosophical concepts. Influenced by Piagetian theories of cognitive 

development, most educational professionals accepted as a matter of fact that young children 

could think only in ‘concrete’ terms. In short, Jean Piaget's (Piaget, 1933) well-known theory 

of cognitive development suggests that prior to age 11 or 12, most children are not capable of 

philosophical thinking. This is because, he maintains, prior to this time children are not 

capable of “thinking about thinking,” the sort of meta-level thinking that characterises 

philosophical thinking. This “formal operational” level of cognitive development includes 

analogical reasoning about relationships, such as: “Bicycle is to handlebars as ship is to 

rudder, with “steering mechanism” being the similar relationship” (Goswami:xxi). However, 

there is a growing body of psychological research suggesting that Piaget's account seriously 

underestimates children's cognitive abilities (Astington, 1993; Gopnik, et al, 1999; Gopnik, 

2009). One of the few theorists to question the widely accepted Piaget's view was a 

philosopher Gareth Matthews, who questioned the very concept of 'stages' in cognitive 

development. However, because most 'experts' held that young children can think only in 

'concrete' terms, education curricula was largely stripped of abstract ideas and ambiguity. 

And so, from 1960s onwards, young children had no experience or practise in thinking and 

reasoning skills applied to difficult and more complex abstract ideas, contradictions, 

ambiguities, or opposing statements. Divergent thinking, reasoning with arguments, and 

thinking about thinking were neglected in the course of a child´s education. Teaching 

children to think was neglected.  
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Figure 3: How to educate children? Why do we hurry so much? 

 

Lev Vygotsky (1896–1934), a Soviet Belarusian psychologist and the founder of a 

theory of human cultural and bio-social development commonly referred to as cultural-

historical psychology, and leader of the Vygotsky Circle, differed from Piaget in believing 

that learning can lead to development. Like Piaget, Vygotsky believed that there were 

maturational prerequisites for certain learning. For example, one cannot master logic without 

having mastered language. Rather opposed to Piaget’s early writing, Vygotsky argued that 

learning impacts development. With early math, for instance, learning skills can hasten 

development. Rather than viewing early counting as merely raw reciting, Vygotsky would 

argue that it adjusts the child towards the concept of a symbolic nature of numbers. Perhaps 

Vygotsky's most important contribution concerns the inter-relationship of language 

development and thought. This concept, explored in Vygotsky's book Thought and 

Language, (Russian: Мышление и речь; alternative translation: Thinking and Speaking) 

establishes the explicit and profound connection between speech (both silent inner speech and 

oral language), and the development of mental concepts and cognitive awareness. Vygotsky 

described inner speech as being qualitatively different from normal (external) speech. 

Although Vygotsky believed the inner speech to be developed from external speech via 

gradual process of internalisation, with younger children who are only really able to "think 

out loud," he claimed that in its mature form inner speech would be unintelligible to anyone 

except the thinker, and would not resemble spoken language as we know it (in particular, 

being greatly compressed). Hence, thought itself develops socially. Vygotsky described that 

language starts as a tool external to a child, and used for social interaction. The child guides 

his/her personal behaviour by using this tool in a kind of self-talk, or "thinking out loud". 

Initially, self-talk is very much a tool of social interaction and this tapers to negligible levels 

when the child is alone, or with deaf children. Gradually, self-talk is used more as a tool for 

self-directed and self-regulating behaviour. Because speaking has been appropriated and 

internalised, self-talk is no longer present around the time the child starts school. Self-talk 

"develops along a rising, not a declining curve; it goes through an evolution, not an 

involution. In the end, it becomes inner speech" (Vygotsky, 1987:57). 

Speaking has thus developed along two lines: the line of social communication and 

the line of inner speech, by which the child mediates and regulates his or her activity through 

their thoughts. The thoughts, in turn, are mediated by the semiotics (the meaningful signs) of 
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inner speech. This is not to say that thinking cannot take place without language, but rather 

that it is mediated by it and thus develops to a much higher level of sophistication. Just as the 

birthday cake as a sign provides a much deeper meaning than its physical properties allow, 

inner speech as a sign provides a much deeper meaning than the lower psychological 

functions would otherwise allow. Vygotsky contends, “instruction cannot be identified as 

development, but properly organised instruction will result in a child’s intellectual 

development, it will bring into being an entire series of such developmental processes, which 

were not at all possible without instruction. Importantly, during the last two years of his life, 

Vigostky introduced the zone of proximal development, a concept which emphasises that 

there is a difference between what a learner can do without help and what he or she can do 

with help. (Vygotsky, (http://itls.usu.edu/~) 

 

 
Figure 4: Figure shows the zone of proximal development introduced by Lev Vygotsky (taken from 

http://en.wikipedia.org/wiki/Zone_of_proximal_development) 

 

 

The concept of the zone of proximal development opposes the use of standardised 

tests as a means of measuring student intelligence (Berk, L & Winsler, A, 1995). In 

Scaffolding Children's Learning: Vygotsky and Early Childhood Learning (The National 

Assoc. for Education Of Young Children), Vygotsky suggests that, instead of assessing what 

students know to determine intelligence, it is more helpful to compare their ability to 

independently solve problems with their ability to solve problems with the assistance of 

someone who had mastered the concepts being learned. Vygotsky began this research 

because he wanted to understand how children’s functions (such as attention, memory, and 

perception) develop and are individual to the learner (Zeuli, J, 1986). Vygotsky contends that 

children “develop deliberate control over everyday concepts through contact with scientific 

concepts.” Within the Vygotskian concept of the zone of proximal development, social 

interaction is the basis for cognitive growth. Accordingly, the communication that transpires 

in a social setting with more knowledgeable or proficient people (parents, teachers, peers, 

others) assists children in building an understanding of the concept (Bransford, J, Brown, A, 

& Cocking, R, 2000).) American psychologist Jerome Bruner (1982) describes the zone of 

proximal development as “the child’s ability to recognize the value of hinges and props even 

before he is conscious of their full significance (Bruner, J,1982). 
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Community of Philosophical Inquiry 

 

Matthew Lipman, called "the most influential figure" in helping young students 

develop philosophical thinking by Gareth Matthews, is credited with starting the Philosophy 

for Children movement in the 1970s (Martin, Douglas 2011-01-14). After witnessing political 

upheaval taking place on university campuses nationwide in the 1960s, Lipman realised that 

philosophical and critical thinking should be encouraged much earlier in the academic 

setting. He founded the Institute for the Advancement of Philosophy for Children at Montclair 

State University (then Montclair State College) in 1974. Lipman's method (Institute for the 

Advancement of Philosophy for Children) involves reading philosophically stimulating 

narrative to children and encouraging them to come up with philosophical questions in 

response. Lipman's ideas about learning, pedagogy and curriculum are heavily influenced by 

the educational and philosophical ideas of the American pragmatist philosopher John Dewey 

(Bleazby, J. 2013)). Philoshophy for children (P4C) has been extensively implemented in the 

UK and partially in France, and is now officially supported by UNESCO (see below).  

The uniqueness of P4C is in its power to deal with the most intriguing questions in a 

child´s education (Lipman 2011): 

 how can children’s judgment be sharpened and strengthened; 

 how can children’s reasoning be improved; 

 how may conceptual analysis be fostered; 

 how can interpersonal communication be perfected; 

 how can children engage in a more effective deliberation; 

 how can the inquiry process be better taught to and by teachers, etc. 

Answers to these questions are embedded in a new approach, called 'cognitive 

apprenticeship', which includes a 'scaffolding' technique and metacognitive and strategic 

training, all built into P4C. The P4C approach consists of starting with a children's story 

which raises moral or personal or philosophical issues. Then, by carefully designed and 

structured procedures the teachers (sometimes called P4C Chairs) draw out a list of intriguing 

questions on issues that are of particular interest to children and, finally, the vivid 

environment of Socratic philosophical discussions is created. Through practice children learn 

that all dialogues are neither philosophical nor intellectual. They also learn that reasoning 

structure alone does not make a dialogue philoshopical, nor a question itself. Consequently, 

in time, children learn to distinguish the goal of rhetoric from the goal of argument. A person 

who engages in mere rhetoric wants only to persuade. The goal of rhetoric is to get others to 

agree with your point of view while the goal of argument, on the other hand, is to arrive at the 

truth. Teachers raise questions for clarification and require childen to articulate their views 

and arguments. The questions set the agenda for a collaborative inquiry, where the teacher 

acts as both facilitator and co-inquirer. The lessons are dialogue-based with students usually 

sitting in a circle and taking turns at suggesting solutions, expressing opinions, putting forth 

arguments and counter arguments, providing examples, constructing criteria and building on 

each other's ideas with the aim of coming to a settlement regarding the initial philosophical 

questions that stimulated the dialogue. Through collaborative intelectual work within a 

community of philosophical inquiry childen jointly construct meaning and understanding in 

and through the communication with the adult (P4C chair), a more expert member (Garten 

1992; Wood, Wood and Middleton, 1978). This collaborative communication process is, 

therefore, very different from seeing a child as the classic blank sheet onto which adults 

inscribe their own abstract, mental representation of knowledge. On the contrary, 'abstract' 

mental representations of knowledge or skills are termed so because they are abstracted from 

activities that take place in the empirical world, the world of material objects and social 

interactions (Whitebred, 2004). Thus, an important feature of philoshopical thinking is a 
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social interaction, since learning to speak depends on interactions and resourcefulness in 

interactions where the child is a participant in a conversation and his/her mental hypotheses 

about language representation and meaning construction are embedded and tested, while at 

the same time the feedback from the skilled adult – asking for clarification – challenges or 

confirms the child hypotheses and provides the stimulus for further language development. A 

huge contribution and theoretical explanation of the importance of social context in cognitive 

development was provided by the Russial philosopher Lev Vygotsky. Through collaborative 

interaction, child and adult (parent, teacher, more skilled school mate) mutually reciprocate in 

constructing meaning. By participating in and experiencing a more complex intellectul 

speech such as philosophical thinking, since higher order abstract reasoning is involved, 

children through social interaction and by the use of mental tools such as arguments and 

reason, eventually internalise them. In the conversation and dialogue that make up the verbal 

interactions between participants, minds meet each other in and through the speech 

expressed, and are self-corrected if need be through mutual mental confrontation. To sum up, 

the features of a community of inquiry (Lipman, 2010) are: inclusiveness, participation, 

distributed thinking, face-to-face relationship, the quest for meaning and challenging each 

other.  

However, children would gain from engaging in philosophical thinking only if they 

are properly supervised. Children at a  pre-school level often struggle to clearly verbalise 

thoughts (what was constructed in their mind), so they need to be encouraged to exercise 

speaking out. A philosophical dialogue is an intellectul work. Language and culture are tools 

for thought. Children who can talk to themselves are capable of a more complex activity than 

those who cannot. Similarly, children who talk in front of a group can rehearse steps of a 

process or lists of items, state hypotheses to themselves and test them. Those who can write 

can revise to better find out what they want to say. When children struggle to present some 

sophisticated intellectual ideas, it is not always due to a lack of reasoning skills, but 

occasionally due to not knowing the language needed for an argument to be accepted, so a 

teacher has to intervene to enable the child to deliver and clearly articulate thoughts. Engaged 

in discussions, children often spontaneously change their argument when they find 

themselves lost and struggling to continue. Motivating pupils with challenging questions and 

activities are essential aspects of a successful teaching. In a classroom setting, the teacher is 

responsible for structuring interactions and developing instruction in small steps, based on 

tasks the learner is already capable of performing independently — an instructional strategy 

known as scaffolding. The instructor is also charged with providing support until the learner 

can move through all tasks independently. His responsibility is to create conditions for 

philosophical dialogue to emerge. Through the practise of philosophical dialogue, children 

are transformed from a group where they barely know each other into a community of 

philosophical inquiry. To sum up, the role of the P4C Chair is: 

 to balance conditions for discussions so that philosophical lines and key questions are 

not lost in the lateral network of children's thoughts; 

 to use a philosophical reasoning structure to allow different arguments to be presented 

by intervention  

 to ensure contrasting and confronting arguments  

 not to inhibit the birth of intellectual thought in very young children 

 to catch the fragrant birth of children’s curiosity and cultivate it 

 

The Philosophy for Children approach has a learning power. It corresponds to 

Claxton’s ‘supple learning mind model’ (Claxton et al, 2011:40). Claxton in his ‘supple 

learning mind model’ pointed out that resourcefulness embraces main cognitive skills and 

dispositions of learning. Namely, he has argued that it is possible to “build learning power” 
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(Fig.5) in school by nurturing attributes such as resilience, resourcefulness, reflection and 

reciprocity. As he puts it (Claxton et al, 2011:40): 

 Resilience covers aspects of the learner’s emotional and experiential engagement with 

the subject matter of learning. 

 Resourcefulness embraces the main cognitive skills and dispositions of learning. 

 Reciprocity covers the social and interpersonal side of learning. 

 Reflection covers the strategic and self-managing sides of learning, (Claxton et al, 

2011:40) 

 

 

                                     
Figure 5: The supple learning mind (from Claxton et al, 2011) 

 

Question raised by Philoshophy for Children 

In the previous chapter we discussed the importance of creating a community of 

philosophical inquiry. However, in discussions of the P4C practice, certain key questions 

repeatedly emerge in relation to fundamental issues.  

 The question of children's aptitude for philoshopical thinking 

 What is the relationship between children and philosophy? 

 Does a child leave childhood behind him if we introduce the child to philosophical 

thinking? 

 When does childhood end? Is this dependent upon the age of a child or upon the 

world vision? Does digital world shrink childhood? How can we define a child and 

childhood in philosophical terms? 

These and many more questions are discussed in a book published by UNESCO in 

2007 "A School of Freedom, Teaching Philoshophy and Learning to Philosophize, Status and 

Prospects", published by UNESCO in 2007, Social and Human Science Sector, 7 place de 

fontenoy 75352 Paris 07 SP France. The following are screenshots of selected portions of the 

book as published on the web (Figure 6, 7 8 and 9.): 
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Fig. 6. A screenshot from the publication - Philoshophy: A School of Freedom, Teaching Philoshophy and Learning to Philosophize , Status 

and Prospects, Published by UNESCO in 2007, Social and Human Science Sector, 7 place de fontenoy 75352 Paris 07 SP France 
 

                             
Fig. 7. A screenshot from the publication - Philoshophy: A School of Freedom, Teaching Philoshophy and Learning to Philosophize , Status 

and Prospects, Published by UNESCO in 2007, Social and Human Science Sector, 7 place de fontenoy 75352 Paris 07 SP France 
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Fig. 8. A screenshot from publication - Philoshophy: A School of Freedom, Teaching Philoshophy and Learning to Philosophize, Status and 

Prospects, Published by UNESCO in 2007, Social and Human Science Sector, 7 place de fontenoy 75352 Paris 07 SP France 

 

 

Beside this philoshopical debate, which occasionally leads to political issues, there is 

significant evidence to support philoshopical thinking in school.  
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Fig. 9. A screenshot from publication - Philoshophy: A School of Freedom, Teaching Philoshophy and Learning to Philosophize, Status and 

Prospects, Published by UNESCO in 2007, Social and Human Science Sector, 7 place de fontenoy 75352 Paris 07 SP France 

 

 

As pointed out by the UNESCO publication, the primary aim of P4C is to develop 

”reasoning skills, a critical mind and capacity to think for oneself”. Futhemore, ”learning to 

think logically is an important part of a child's and teenager's personal development. In 

experiencing what it is to be a thinking being, they become aware of their common humanity. 

Through rational discussions they also experience stating their opinions aloud, in front of the 

group - having their ideas listened to and defending them”.  

Futhemore, philosophical thinking improves language, speaking and debating skills. 

”Thinking through speaking, in particular, in the form of group discussions, develops 

children’s linguistic capacities as they learn through social and verbal intellectual interactions 

to formulate their thoughts before they express them. In philoshopical discussions language 

becomes a tool for thought, developing alongside and in conjuction with the child's thinking. 

In working to develop and express their thoughts, children learn the importance of precision 

in language”, as recognised and pointed out in the above mentioned publication.  
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Obstacles to developing a Philosophical Community of Inquiry in Montenegro 
 

Philosophy for children is institutionalised in the UK and in America, and has also 

spread in France. In Montenegro, young children are not exposed to philosophical thinking. 

Philosophy is introduced as a class subject in the last year of secondary school. However, it 

was interesting to make an informal and unofficial study with the aim of qualitatively 

estimating the possible obstacles and attitudes of teachers towards teaching children to think 

philosophically. Here is a short overview of the study conducted. 
To define the possible obstacles to the implementation of philosophical thinking into 

the Montenegrin educational system at an early stage, we conducted an extensive study 

focusing on the extent to which philoshopy for children would improve the quality of 

thinking skills and the teaching process in Montenegro, in particular towards developing 

cognitive and metacognitive skills and whether it is compatible with the attitudes of teachers 

towards changes, more precisely, if the teachers believe that the learning outcomes and 

intelligence development reflect the method, subject and context of teaching (based upon 

whether acquiring higher levels of knowledge and the development of higher cognitive skills 

such as development of critical thinking, communication skills and competencies for 

teamwork are stipulated by active learning, reflective teaching, brain-based teaching, and 

evidence-based teaching). The answer to this question will involve: 

 the teacher's attitude towards the importance of developing the pupil's 

cognitive and metacognitive skills as a key driver in the learning ability and the teacher’s 

view of themselves in school with increasing the awareness of pupils  

 the teacher's attitude towards improving their own cognitive skills 

 the teacher's ability for self-critical evaluation of their own metacognitive 

skills 

 the teacher's ability for self-correction, re-learning, and learning new things  

 the impact of culture on the teacher's attitudes  

 the impact of the mindset of Montenegrin society on shaping the minds of 

children  

 the opinion of philoshopy  

Moreover, we compared the following: 

 the attitudes of teachers in the UK (Oxford primary schools) to attitudes of 

teachers in Montenegro towards introducing philosophy at an early age and  

 inquiry attitudes and attitudes towards participation in philosophy 

conversations of children from Montenegro as compared to those of a similar or the same age 

in the UK. 

The pupils’ curiousity and in particular 5-year-old children were also taken into 

consideration: two groups of 6 childen were formed and a text specifically prepared for 

Philoshopy for Childen was used. The aim was not to evaluate reading comprehension, but to 

raise questions about big 'ideas': When is something real? Can we think when we sleep? 

Where do memories lie? What is our oldest memory and how do we know it was the oldest 

one?  

 

Firstly, the volunteers (teachers) were exposed to philosophical reading material 

suitable for small children (photos, pictures, stories with a moral, etc.), and then the content 

of the material and idea were discussed. Secondly, we asked participants to read the material 

to children at their kindergartens, or at home, or in their neighborhoods, on a bench, wherever 

they thought suitable and whenever they caught the right moment to work with the children 

and discuss questions the children found inspiring or intriguing. As a back-up, we also 

instructed teachers how to create philosophical dialogue and how to intercede when 
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necessary. Thirdly, the children’s answers were recorded and everyone analysed them. The 

aim of the research was, based on empirical thinking and a comparison of the more 

cognitively advanced curriculum to the traditional one, and through a cross-cultural 

comparative study, to evaluate the circumstances under which philoshopy for children would 

positively affect and impact children's attittudes towards scientific thinking. The 

methodology of the research was the following: by means of a survey we conducted a 

qualitative research with applied research methods of theoretical analysis, and used the 

technique of group interviews which helped us, by means of a dynamic interaction of a focus 

group, get a realistic picture of the problem in question. The observation method was used if 

teachers and pupils showed no distructive attitudes. The research involved a group of teachers 

and children from different primary schools and kindergartens. The outcomes were as follows 

(since the sample was small we did not work on statistical results):  

  Teachers who had pre-defined, strong negative attitudes and assumptions 

(doubts) would bias the study so we had to exclude them.  

 Collective consciousness was strongly affected by the generally accepted 

opinion about how a child has to behave, if a child should think at all and when a child should 

think and when children are able to think. 

 Children were often understood mainly as an empty vessel or a blank sheet. 

 We also found that teachers have a tendency to instruct a child or to put into 

their heads a ready-made answer, before a child manages to articulate his/her thoughts. 

 Teachers had a tendency to force children to give the right answer, instead of 

promoting productive dialogue and discussion where argument (even a wrong one) had to be 

defended (philosophical reasoning structure). 

 Teachers had problems accepting that a wrong answer is good material for 

further philosophical thinking.  

 Many teachers believed that since children cannot (some of them) properly 

speak at the age of 5, they are also not able to learn to think abstractly. Children were very 

open and showed interest in communication. In our opinion, they are capable of complex 

cognitive challenges. They show strong interests and wonder about the ideas in the text (what 

are dreams, what colour is a dream, do we think when we sleep, if we think could we also 

sleep etc.). 

Generally, there is a discrepancy between children’s needs (emotional, intellectual and 

spiritual) and learning targets (outcomes) which has to be addressed by education policy. 

Children’s cognitive and metacognitive abilities are often underestimated and not properly 

recognised.  

 

In the UK, a lot of attention is given to pre-school education. Teachers insist on 

Quality Talk. Quality Talk is an approach to conducting discussions to promote students’ 

high-level comprehension of texts, where high-level comprehension refers to critical-

reflective thinking about and around the text. It is premised on the belief that talk is a tool for 

thinking, and that certain kinds of talk can contribute to high-level comprehension. Quality 

Talk is built on an extensive analysis of various approaches to conducting classroom 

discussions, and it combines the best features of extant approaches, while giving prominence 

to those features that emphasise a critical-analytic orientation toward a text. Children are 

often involved in philosophical questions such as: 

Are numbers real? 

What colours are dreams? 

Could we catch the dreams? Could we follow the mind?  

If I sleep, do I think? 
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Children are able to keep many “ifs” in their minds while constructing answers. Also, 

they are able to understand many “if’’ questions: 

If you were a star, what would you see looking down from the sky towards the Earth? 

If you were to travel from the Earth to the Moon, which cartoon character would you 

choose and why?  

In comparison with Montenegro, much more support is given in the UK to promote a 

growth mindset and philosophical thinking and children are encouraged to deliver high 

quality talk. 

Furthemore, we did explore the benefits of P4C. For a short period we worked with a 

small group of 5-year-old children, and a group of university students from the Department 

for teacher training. Students are often reluctant to study introductory course of physics and 

our finding (based on 10 years of experience) was that their biggest problem was a lack of 

linguistic skills and a lack of ability to think in abstract terms. Whenever we tried to 

encourage them to be engaged in more complex discussions, they resisted. Then, for a period 

of time, we analised short philosophical texts in order to teach them to deliver arguments and 

reasonable explanations. We noticed the following improvements: statements were more 

easily and readily given, students improved their ability to find meaning and to engage in 

reasoning, they were able to articulate their thoughts and disagreements, they formulated their 

perplexities as questions more readily, and displayed greater proficiency in expressing 

reflective judgement and in organising argument. To conclude, we found that elements of 

P4C components of higher-order thinking (critical, creative, and caring thinking) (Lipman, 

2010): 

 modes of cognitive practice (conceptualisation, reasoning and 

communication); 

 modes of human judgment (making, saying, and doing) have powerful impact 

on foundation future of children. 

 

 

Final words 

 

 

Teaching children to think philosophically would give children a great foundation for 

further intellectual and spiritual development. An initiative for creating the philosophical 

community of inquiry would positively affect the education system in Montenegro and 

unlock children’s intellectual abilities. Working with 5 years old children and comparing 

their reasoning abilities to university students in Montenegro is striking and alarming (many 

students enrolled at the University had not developed thinking skills and usually refused to 

work on developing these since they could not see the reason and necessity for this) and may 

inspire educators who work with pre-school children to change personal attitudes towards the 

outcomes of learning and promote thinking in the society and a community of philoshopical 

inquiry. Whe we compared metacognitive skills and reasoning, we found that children were 

more excited to be involved in philosophical communication, while students were reluctant. 

Young children were less concerned with how adults evaluate them, and therefore were very 

energetic in creating ideas and not afraid of making mistakes. Furthemore, young children 

had features of growth mindsets, while students presented fixed mindsets. What we wanted is 

to see how both younger and older members of the society react when looking at the same 

picture, or listening to the same philosophical text, and compare their ability to inquire and to 

wonder—not with repsect to textual comprehension, but from the point of view of bigger 

ideas. It is important to say that during the study we excluded contextual knowledge from the 

comparison, since university students had better contextual knowledge than young children, 
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due to being longer in the education system. Thus we conclude that social interaction and 

outcomes/targets established by the education authority affected the mindsets of students and 

their cognitive abilities, as well as their interest in working on their own development. What 

we need is to reframe values and the aim of education.  
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ЕСЕЈ О ТРАНСФОРМАЦИЈИ РАЗМИШЉАЊА: ФИЛОЗОФСКО 

ИСПИТИВАЊЕ НА НИВОУ ВРТИЋА И ОСНОВНЕ ШКОЛЕ 

 

Сажетак: Филозофија за децу, односно учење засновано на испитивању, представљају 

правац ка отварању дечјег учења кроз испитивање и истраживање идеја. Овај приступ 

промовише промишљени дијалог и богату средину за учење, као и просветне раднике 

ваљано припремљене за рефлексивно подучавање и подучавање засновано на 

доказима. Филозофско испитивање је моћан метод подучавања који може да води ка 

значајном побољшању самопоуздања и артикулације, али и интеракције са светом. 

Кроз примере који обухватају дијапазон оф петогодишњег детета до тинејџера и 

студената који имају проблема са учењем, овај рад показује како примена Филозофије 

за децу може да развије вештине вербалног и логичког мишљења, језичке вештине, 

критичко и креативно мишљење, рефлексивно мишљење, формирање концепата, 

доношење судова, али вештине интелектуалног поштења. Циљ овог рада јесте да 

преиспита уврежено веровање да деца не умеју апстрактно да размишљају нити да 

могу да се упуштају у логичко расуђивање о филозофским концептима. Зато што деца 

немају искуства са апстрактним размишљањем не изненађује чињеница да веома мала 

деца „падају“ на овим вештинама када су тестирана. Уколико васпитачи током свог 

образовања не развију вештине рефлексивног мишљења и не препознају важност 

размишљања, онда ће захтевати да се чињенице меморишу (садржај речника) и траже 

информације од ученика. Примери „квалитетног разговора“ који се нуде 

петогодишњацима у основним школама у Оксфорду, а који су представљени у раду, 

потврђују невероватну способност деце да размишљају у апсктрактним оквирима. 

Примери филозофирања са петогодишњацима и поређење њихових размишљања са 

размишљањем одраслих у Црној Гори заиста су запањујући и забрињавајући (многи 

студенти уписани на факултете нису претходно развили вештине мишљења и обично 

одбијају то да учине јер не виде смисао и потребу за тим) и могу да послуже као 

инспирација просветним радницима који раде са децом да промене своје виђење 

смисла образовања и промовишу размишљање у друштву. Оно што је потребно јесте да 

се деца науче да постављају питања, да се подуче како да мисле, да промовишу 

рефлексивно мишљење, да се подуче како да постављају питања, да визуелизују 

мишљење говорећи гласно и водећи конструктиван дијалог уз помоћ обученог 

васпитача и својих вршњака. Рад презентује различите методе филозофске дискусије и 

могућу примену у вртићима и основним школама. 

Кључне речи: Трансформација, мишљење, вртић, основна школа

mailto:gordana.medin@gmail.com
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ЗНАЧАЈ УЧЕЊА ДРУГОГ/СТРАНОГ ЈЕЗИКА НА 

ПРЕДШКОЛСКОМ УЗРАСТУ 

 

Сажетак: Аутор овим радом жели да прикаже колики је значај учења страног/другог 

језика на предшколском нивоу, да прикаже значај стручњака за развојну психологију 

који однедавно истичу да је период предшколског одрастања, иако временски кратак, 

ипак изузетно значајан, те да је „оптималан“ и „критичан“ са аспекта целокупног 

психичког развоја. Намера је да се покаже да је доказано да су деца овог узраста веома 

осетљива на утицаје из социјалне средине – чулне утиске, понашања, знања, искуства, 

те да је потпуно погрешно почети са едукацијом деце тек на школском узрасту, јер се у 

раном детињству стиче много више него током читавог каснијег живота, а да се 

пропуштено тешко надокнађује. Ова чињеница посебно долази до изражаја у области 

развоја говора. Да би се разумео феномен раног учења другог језика, корисно је најпре 

сагледати механизме учења матерњег језика, јер они су у суштини исти. Психолози ову 

чињеницу објашњавају тиме што се деца развијају на различите начине, при чему на 

њих делују родитељи, васпитачи, односно средина. Када говоримо о учењу другог 

језика у прешколском периоду, поготово на млађем узрасту, искуство показује да су 

родитељски ставови обично искривљени, а очекивања обојена сумњом, негативизмом и 

рационализацијама (још је рано, има за то времена; када пође у школу, или ма нисам ни 

ја, па шта ми фали, то је само бацање пара и помодарство…). Што се тиче напора, јасно 

је да свако учење представља оптерећење у једним околностима, а пријатност у 

другим. Тајна је у приступу, у томе да се створи весела, динамична, разиграна 

атмосфера у којој су деца активни учесници, присутни целим својим бићем, а 

инспирисана да откривају путеве повезивања сопствених мисли, тела и осећаја. Значај 

учења другог језика „од малих ногу“, умногоме доприноси не само богатијем 

вокабулару, већ и бољем изговору, пошто се мишићи уста раније навикавају на 

специфичан начин изговора другог језика и да деца носе предиспозицију за учење свих 

светских језика, а да је једино битно да се са учењем почне на време и на адекватан 

начин. Ова тема има за циљ да нам прикаже да они који раде са најмлађима морају 

добро познавати аутентичне потребе и могућности својих „ученика“ и максимално их 

уважавати. Ова тема има за задатак да убеди оне родитеље који ипак буду спознали 

корист од примене савременог концепта раног учења другог језика да са више 

ентузијазма подстичу овакве способности код своје деце и препознају значај учења 

другог језика. 

Кључне речи: други/страни језик, социјална средина, предшколски узраст, родитељи, 

психолози, значај учења језика 

 

 

Увод 

 

Учење страних језика заузело је примарно и значајно место у образовању детета 

и у његовом школовању, мада деца и ученици тога нису свесни. Деца нису свесна да је 
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говор у њиховом животу веома битан те понекад не обраћају пажњу на одређену врсту 

гласова и на њихов изговор. Чак и родитељи оклевају да код логопеда одведу дете које 

има потешкоће у изговору одређених слова или речи, јер сматрају да ће време учинити 

своје. Овим радом желимо да прикажемо колика је улога и значај доброг изговора и 

утицај логопеда у свему томе. Добар изговор матерњег језика представља добар 

предуслов доброг изговара вокабулара на страном језику. Улога родитеља је огромна у 

развоју говора детета и одлучујућа када је у питање учење страног језика. Многи 

родитељи нису свесни важности тог аспекта и једноставно својом неком логиком 

креирају живот свог детета, онеомогућавајући му рано учење страног језика и његово 

савладавање на раном узрасту. Зато желимо да покажемо колико је битно учење 

страног језика на раном узрасту уз све пратеће аргументе и да убедимо родитеље да не 

оклевају у доношењу правилне одлуке за даљи развој говора и комуникације код свог 

детета. 

 

 

Почетак учења страног језика 

 

Сви смо свесни да је познавање страног језика веома битно и да заузима 

значајно место у развоју и одрастању деце, али се поставља увек исто питање: 

Када почети учити страни језик? 

Модерна лингвистичка истраживања показала су да је рано учење страног језика 

предуслов за његово савладавање, али и за касније лакше учење осталих предмета. 

Спроведена су многа истраживања која су потврдила ту њихову тезу за раним учење 

страног или страних језика. 

Истраживање спроведено међу кинеским и корејским досељеницима у САД-у 

показало је да су досељеници који су енглески језик почели да уче у раздобљу између 

треће и седме године језик усвојили без нагласка, готово као матерњи, док је почетак 

учења у тинејџерском добу показао знатно лошије резултате. 

Амерички психолози кажу је да је најбоље почети пре поласка у основну школу, 

а већина препоручује да се почне већ од четврте године живота. Наставници у школама 

језика кажу да у раздобљу између четврте и шесте године живота дете најбоље учи 

језик кроз забавне садржаје попут игре, песмица, бројалица, глуме, а аутоматски усваја 

интонацију, ритам, структуру и изговор. Препоручљиво је да дете крене с учењем до 

десете године, јер способност учења језика с годинама слаби. 

Рано учење страног језика помаже у каснијем проширивању знања, олакшава 

касније учење матерњег језика, развија самопоуздање код деце, подстиче стратегије 

учења кроз конструкт знања, директно утиче на развој креативности, омогућава лако 

откривање даровитости деце и јако утиче на развој друштвених способности. 

У оквиру процеса усвајања основних елемената страног језика сматра се да дете 

може научити највећи део гласова на узрасту од рођења па до десете године. Та 

способност се с годинама губи и врло је важно почети што раније. На истом узрасту се 

аутоматски усваја интонација, ритам и нагласак неког језика, али, исто тако, то зависи 

и од изложености језику. За усвајање језика нема генетских предиспозиција и 

чињеница је да је деци лакше да науче страни језик него одраслима. 

Раним учењем страног језика морају бити обухваћена различита чулна искуства, 

покрет, ритмички елементи који уважавају целовитост дечјег сазнања и откривање 

света свим чулима. Деца кроз покрет спонтано укључују и говор. Деци је лакше да 

усвајају градиво ако је оно ритмично, ако је једноставно за памћење и ако има смисла. 

Такође, деца ће усвајати страни језик са лакоћом ако им се он занимљиво презентује и 

ако се као обавезна метода у раду користи песма, глума и игра. 
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Истраживања показују да ако је дететов говор добро развијен, нема потребе 

чекати почетак основне школе како би се започело с учењем страног језика. 

Испитивања су показала да већ почетком седме године способност детета за 

усвајање језика слаби па се сматра да је учење страног језика у предшколском узрасту 

– између треће и седме године врло добро за стимулисање можданих вијуга. 

Дететов мозак на раним узрастима попут сунђера са лакоћом упија знање 

великом брзином, а основе страног језика биће усвојене квалитетно и ненаметљиво па 

ће касније учење бити надоградња на квалитетну основу. 

Већина стручњака препоручује учење већ од четврте године живота. Управо 

због тога је важно установити актуелни ниво зрелости дететовог говора. Уколико дете 

има неке језичке, односно говорне тешкоће, паметније је дати га на третман код 

логопеда, а тек касније, уз његову сагласнот, и на учење страног језика. 

 

 

Значај учења страног језика 

 

Корист од учења страног језика је вишеструка.  

 рано учење страног језика помаже у каснијем проширивању знања, олакшава 

касније учење матерњег језика, развија самопоуздање код деце, подстиче стратегије 

учења, директно утиче на развој креативности, омогућава лако откривање даровитости 

код деце и јако утиче на развој друштвених способности.  

 учење другог језика „од малих ногу“ умногоме доприноси не само богатијем 

вокабулару, већ и перфектнијем изговору, пошто се мишићи уста раније навикавају на 

специфичан начин изговора другог језика. 

Многа истраживања су показала да је учење страног језика на раном узрасту 

веома битно за многе аспекте развоја самог детета од којих предњаче: 

 когнитивни развој – истраживања су потврдила да познавање страних 

језика побољшава когнитивни развој те штити мозак од пропадања когнитивних 

функција. Истраживање факултета у Јорку показало је да „учестало коришћење 

страног језика ојачава контролне мреже у мозгу задужене за употребу оба језика, 

односно појачава менталну флексибилност, тј. способност прихватања промена“. 

Доказано је и да познавање граматике и правописа страног језика помаже у 

разумевању матерњег језика. Кроз употребу, макар несвесну, различитих језичких 

састава, ученици лакше разумеју и усвајају апстрактне граматичке категорије. Такође, 

познавање једног страног језика олакшаће и убрзати усвајање сваког следећег. 

 афективни и социјални развој – учење страног језика увек је уједно и 

учење о другом, о некој другој култури и другачијим обичајима. Уочавајући разлике и 

сличности између наше и других култура деца ће усвајати позитивне вредности 

толеранције и отворености. Деца ће увидети да њихова култура није једина, нити 

најбоља од свих.  

 

 

Предуслови за учење страног језика 

 

Учење страних језика јесте битно, али морају се створити одређени предуслови 

за његово усвајање и учење, јер неће дете на предшколском узрасту тек тако кренути у 

такву авантуру, а да пре тога не буде припремљено за све што га очекује. Један од 

битних предуслова су сами родитељи, односно породица детета. Нажалост, због 

неупућености, лоше информисаности и распрострањених предрасуда, родитељи нису 

увек у стању да изађу у сусрет реалним могућностима и развојним потребама своје 
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деце. Када говоримо о учењу другог језика у прешколском периоду, поготово на 

млађем узрасту, искуство показује да су родитељски ставови обично искривљени, а 

очекивања обојена сумњом, негативизмом и рационализацијама (још је рано, има за то 

времена, када пође у школу, или ма нисам ни ја, па ста ми фали, ионако неће ништа 

научити, ево, мали од наших кумова је ишао у …, то је само бацање пара и 

помодарство…). 

У основи често постоји ирационалан страх родитеља да би се дете могло 

изложити претераном напору, стресу (вероватно је да су и они сами имали лоша 

искуства и учили под принудом), да би се учење другог језика на раном узрасту могло 

негативно одразити на савладавање матерњег језика, те да би могло изазвати општу 

конфузију у детињој главици.  

Родитељи морају да схвате да је битан приступ и да је учење другог/страног 

језика део савременог концепта образовања и да са више ентузијазма подстичу своју 

децу на учење језика. 

Поред родитељског приступа, веома је битно да дете мотивишемо на учење 

страног језика што се поприлично једноставно може учинити различитим едукативним 

материјалом, песмицама, цртаним филмовима на страном језику. Немотивисано дете 

неће усвајати садржаје који му се нуде, јер ће учење доживљавати као обавезу и 

морање, што потпуно деструктивно делује на децу на овом узрасту. 

И трећи битни предуслов подразумева обучене предаваче који добро познају 

методику васпитно-образовног рада и користе методе које су примерене овом узрасту. 

У васпитно образовни рад овакви предавачи уводе стране језике путем игара, песмица, 

цртаних филмова, покретних игара и константно користе методе које су забавне и 

лагане, а делују подстицајно на дечију сазнајну радозналост. Када бирају садржаје 

учења, то су увек деци блиске и добро познате теме попут празника, рођендана, 

годишњих доба, фотографија, а у каснијем узрасту се почиње и са читањем. 

 

 

Закључак 

 

Значај учења страних језика је огроман и то је главни циљ савременог концепта 

образовања. Овим радом смо одговорили на питања која су битна за развој говора и 

комуникације детета на предшколском узрасту, оповргли смо предрасуде које су 

постојале и показали битност и сушитну раног учења страног језика. Показали смо 

битне предуслове за квалитетно усвајање новог страног вокабулара и језика и показали 

су предавачи један од битних предуслова. На Високој школи струковних студија за 

образовања васпитача Пирот постоје програми који припремају такве предаваче- 

васпитаче да у раду са децом, уз песму, игру, причу, бајку, басну пренесу знање 

одређеног вокабулара на страном језику деци на раном узрасту и да интегративном 

наставом подстичу даровитост и таленат, те да их и убудуће негују код предшколске 

деце.  
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THE IMPORTANCE OF A SECOND/FOREIGN LANGUAGE 

LEARNING AT A PRE-SCHOOL LEVEL 
 

Abstract: The author of the paper intends to emphasise the significance of the second/foreign 

language learning at a pre-school level, and to show the importance of experts in 

developmental psychology who maintain that, though short, the period of pre-school 

development is extremely significant, as well as optimal and critical from the perspective of a 

psychological development. The intention is to show how pre-school children are very 

sensitive to the influences from their social environment – sensory impressions, behaviour, 

knowledge, experience, and how it is wrong to start with education at the primary level, 

because in early childhood children learn as much as during the entire life, in which case that 

which one misses at this level one can hardly compensate later in life. This fact is particularly 

important in the field of speech development. In order to understand the phenomenon of early 

language learning it is useful to observe the mechanisms of acquiring the native language, 

because these two processes are essentially the same. Psychologists explain this by asserting 

that all children develop in the same way, under the influence of parents, pre-school teachers, 

i.e. the environment. When we talk about a second language acquisition at a pre-school level, 

especially at an early stage, the experience shows that parents´ attitudes are usually distorted, 

and their expectations are coloured in doubt, negativism and rationalisations (it is too early, 

there is still time, wait until they start school, I did not do that and I turned out fine, it is a 

waste of money, it is a fad…). As to the effort, it is clear that every act of learning is either a 

kind of strain or joy, depending on the circumstances. The secret lies in the approach, in the 

ability to create a joyful, dynamic and playful atmosphere in which children take active 

participation. Then their whole being is engaged and they are inspired to discover the paths of 

connecting their own thoughts, bodies and feelings. The importance of second language 

learning from the earliest age contributes not only to a richer vocabulary, but also to a better 

pronunciation, since the muscles of our mouths shape very early according to a specific 

manner of pronunciation of the second language which could enable children to acquire a 

predisposition to learning foreign languages. The most important thing is to start learning in a 

timely and adequate manner. This topic aims to show how those who work with the youngest 

should know about authentic needs and possibilities of their pupils and be fully respectable of 

them. This topic aims to persuade parents who are aware of the benefits of applying the 

http://livre.fnac.com/a2917505/Colette-Corblin-L-enseignement-des-langues-vivantes
mailto:ivica.panic@pakadem.edu.rs
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modern concept of early language learning to approach this issue with more enthusiasm, to 

support these abilities in their children and recognise the significance of second language 

learning.  

Key words: second language, social environment, pre-school age, parents, 

psychologist, the importance of language learning
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ПРИМЕНА КОГНИТИВНО – РАЗВОЈНЕ ТЕОРИЈЕ ЖАНА 

ПИЈАЖЕА У ВАСПИТНО – ОБРАЗОВНОМ РАДУ У 

ПРЕДШКОЛСКИМ УСТАНОВАМА 

 

Сажетак: Пијажеова когнитивно-развојна теорија има велики утицај на развој 

савремене педагошке мисли, посебно на развој конструктивистичке педагошке теорије 

и непосредни васпитно-образовни рад. Пијажеова теорија нуди велики број могућности 

за мењање приступа учењу и развоју детета, полазећи од тезе да научни приступ 

васпитању и образовању предшколског детета подразумева схватање суштине начина 

на који оно мисли, његових могућности и ограничења. Пијаже указује на основну 

потребу детета да буде васпитавано и образовано на начин који највише одговара 

његовом узрасту. Важан закључак за педагогију јесте да деца нису празни судови у 

које треба улити знање, већ се наглашава способност детета да обради информације. 

Начин на који дете мисли зависи од његовог узраста, што имплицира да процеси 

васпитања и образовања морају да буду прилагођени умној зрелости детета. Ово се 

односи на методе рада са децом, али и на курикулум који мора да буде у сагласју са 

дететом и да полази од детета, да по својој суштини буде развојни, односно отворен за 

свакодневно мењање и допуњавање, а што је управо суштина холистичког приступа.  

Кључне речи: Пијаже, когнитивно-развојна теорија, педагошке импликације, 

холистички приступ  

 

 

Увод 

 

Током последњих педесет година теорије дечјег развоја кретале су се у правцу 

од једне супротности ка другој. На једној страни биле су теорије према којима је тек 

рођено дете једна „празна плоча“ или „tabula rasa“, те је тако целокупни развој у 

потпуности последица искључиво учења и искуства. Овакво схватање било је 

подвргнуто раним и врло честим драстичним и напорним стимулативним вежбама у 

циљу да се развој јединке што више убрза и унапреди. Међутим, таква очекивања била 

су потпуно изневерена. На другој страни налазиле су се теорије према којима су све 

способности детета урођене, већ унапред садржане у мозгу јединке, а њихово 

разоткривање тече поступно и постепено током биолошки одређеног процеса 

сазревања мозга. Овакви ставови су негирали и свели на минимум утицаје срединских 

чинилаца и искуства на развој и водили су ка пасивном ставу одраслих  према деци, 

што је врло неподстицајно за њихов развој. Међутим, од тог периода па надаље доста 

тога се променило, па тако и околности савременог живота и света намећу разноликост 

приступима одрастању и развоју детета, погледа на дете и његово васпитање и 

образовање. 

Важно питање које поставља психологија везано за грађење педагошких 

теорија, питање како човек памти и учи од самог детињства па до смрти, поставио је 

Жан Пијаже, проучавајући когнитивни развој деце. Основе психолошке теорије које је 

Пијаже поставио највише су утицале на развој конструктивистичке педагошке теорије, 
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али имају и огроман утицај на све педагошке теорије XX века. У његовом раду 

препознају се холистички приступи личности и учењу, а које аналогно приказује 

Хофман овако: цела особа се може упоредити са кочијама које вуку и возача који 

управља коњима. Власник је у превозу, возач је високо на предњем делу, а узде коња 

су у његовим рукама. Власник представља више ја (дух); кочије (тело), возач (ум) и 

коњ (емоције). Дакле, делује се и учи и духом и телом. 

Сазнање се, по њему, гради као искуство у интеракцији са другима и отворено је 

за искуство других. Резултат је интеракције дечјих искустава са материјалима, идејама 

и мишљењима других, што значи да дете своја знања развија, тј. конструише на основу 

искуства и активности, а уз помоћ и подршку других. 

 

 

Педагошке импликације Пијажеове теорије-примена Пијажеове когнитивно-

развојне теорије у пракси  

 

Предшколско детињство представља успешан или неуспешан, добар или мање 

добар, односно неадекватан старт у раду и учењу као нечему што ће представљати 

перманентну потребу и активност у току читаве човекове животне делатности и као 

такав представља важан чинилац дечјег развоја и мењања. 

Суштина конструктивистичке парадигме огледа се у томе да учење детета 

заправо произилази из самог детета, пролази кроз одређене стадијуме од непотпуног 

према потпунијем, тачнијем и целовитијем разумевању свог искуства и света око себе, 

па је управо због тога важна отвореност васпитно-образовних институција у односу на 

стварни живот деце. 

Тако Камијева (1971) покушава да издвоји најосновније Пијажеове педагошке 

принципе и упореди их са теоријама и претпоставкама на којима се данашња образовна 

пракса заснива. По њој, постоје три таква принципа.  

Први принцип који се може извући из Пијажеове теорије је схватање да учење 

мора бити активан процес, пошто је знање једна унутрашња конструкција. Овај 

моменат су истицали многи аутори, између осталих и Дакворт (1964) који је овим 

речима најјасније издвојио Пијажеове поставке о образовању: „ Што се образовања 

тиче, основни исход ове теорије интелектуалног развоја јесте захтев да се детету 

дозволи да учи на свој начин. Детету се не може продубити знање само тако што ћемо 

му говорити. Добар педагошки поступак мора да обухвати и стварање ситуација у 

којима дете само експериментише и у најширем смислу речи испробава да би видело 

шта ће се догодити, манипулише стварима и симболима, поставља питања и покушава 

само да нађе одговоре на њих, упоређује оно што је једном приликом нашло са оним 

што је нашло у другој ситуацији, пореди своје налазе са налазима друге деце...“. Ово је 

прва и основна разлика која објашњава раскорак између Пијажеове теорије и образовне 

праксе. Још увек се сматра да је подучавање главна ствар којој треба посветити 

највише пажње, дају се материјали који требају да се науче, а иза таквог једног рада и 

учења стоје тачни одговори који се најчешће очекују. Чак и када се примењује „метод 

открића“, то је откриће у оноликој мери колико жели васпитач, учитељ, наставник... 

Друга разлика између данашње образовне праксе и њених теоријских основа 

јесте та што се не придаје довољно значаја социјалној интеракцији међу децом. Пијаже 

дубоко верује да је за интелектуални развој детета неопходна кооперација међу децом, 

као и кооперација са одраслима. Уколико нема прилике да види и могућност 

другачијих перспектива, дете остаје заточеник своје сопствене тачке гледишта. Друга 

деца, која су и сама на сличним когнитивним нивоима, могу често много више него 

одрасли да помогну детету у ослобађању од његове егоцентричности. Ипак, теорије на 
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којима се заснива образовање не пружају јасне основе за такву организацију која би 

подстицала размену мишљења међу децом сличних когнитивних нивоа.  

Трећа разлика између Пијажеове теорије и образовне праксе огледа се у 

истицању важности тачних одговора и правилног изражавања. Синклерова и Камијева 

посебно су истицале да је неопходно детету преоперационог периода дозволити да 

прође неколико стадијума давања „погрешних“ одговора пре него што се може 

очекивати да оно достигне логику одраслих. Васпитачи и учитељи почели су да 

схватају значај конкретних искустава која претходе употреби речи. Међутим, нагласак 

је још увек на тачним одговорима које желе да чују.  

Учење у Пијажеовом широком контексту траје колико и сам животни циклус и 

дете учи сваког тренутка свог будног живота. Дете које седи и посматра како се мува 

креће по прозорском окну, учи нешто. Такође, и дете које у групи или разреду ствара 

неред можда не учи градиво предвиђено планом и програмом, али учи како се ствара 

неред. Дете које мирно седи не радећи ништа учи како да се повлачи из света не 

супротстављајући му се. У том смислу, учење је непрестана активност за свако дете. 

Супротно томе, ми као одрасли процес учења сматрамо таквим једино када дете учи и 

усваја оно што ми желимо да оно научи. Због тога велики значај има Пијажеово 

схватање мотивације и учења по коме би процес учења требало да схватимо много 

шире, уз прихватње да је то непрестани и непресушни процес. А да би се све то 

постигло, мора да постоји отвореност у простору, времену, програму, те отвореност 

према деци и друштвеној средини. Када прихватимо да дете учи нешто све време иако 

то није оно што смо зацртали да га научимо - значајно смо проширили своје шансе да 

се приближимо деци, јер недопустиво је захтевати од њих да своје мисли и питања 

оставе по страни при доласку у васпитно- образовну установу, а зато се васпитање и 

образовање мора повезати са животним контекстом детета. 

 

Улога просветног радника 

 

Пијажеова теорија развоја пружа могућност да се критички анализирају модели 

евалуације у васпитно-образовним институцијама. На основу анализе можемо 

закључити да таква институција, која би почивала на његовим принципима „активна 

институција или институција мишљења“ захтева извесне промене у раду васпитача, 

учитеља, наставника те захтева одређену промену већ постојеће и дубоко устаљене 

васпитно-образовне праксе. У оваквој, већ постојећој пракси, тестовима знања али и 

код усменог испитивања предност се даје линеарно-адаптивном моделу стицања знања, 

тј. процесу учења као акумулацији атомизираних делова знања. Другим речима, 

испитују се знања која нису укључена у учеников систем општих увида и због тога се 

брзо заборављају. При испитивању знања потребно је ангажовати мисаоне операције 

детета као што су: постављање задатка упоређивања, разумевања, критичког 

анализирања ситуације, инсистирати на повезивању знања која припадају различитим 

областима, примењивати холистички приступ у раду, а избацити парцијалност. итд... 

Од васпитача, учитеља, наставника не би се захтевало да се строго придржавају 

програма и тема које су већ унапред осмишљене и дате, јер би сама деца била активни 

конструктори програма, а ни сам наставни програм који би проистекао из Пијажеових 

схватања никако не би био књига рецепата која се из године у годину понавља. 

Васпитачи и учитељи јесу важни делови васпитно-образовног процеса и у том 

смислу може се поставити питање шта је њихов основни задатак? Да ли је њихов 

задатак да деци предају и преносе знања, или је њихов задатак да науче децу како да 

уче и да им помогну да постепено граде своја знања. И у једном и у другом случају 

деца нешто уче, али у првом случају, све што може дете да научи, јесте то како да 



                                                                                                                                                                                                                                                                                     

226 

 

понови оно што је васпитач или учитељ рекао. У другом случају, деца исто тако стичу 

знања, али у исто време и уче како да уче и како да користе резултате свог учења, и 

повезују их са средином и догађајима око њих. Док у првом случају васпитно-

образовна институција гради зависну и пасивну личност детета, у другом случају се 

детету даје прилика да на раном узрасту испољи своју иницијативу, да практикује своје 

мишљење и да провери своја знања и своје ставове у односу на знања и ставове 

васпитача и учитеља, као и друге деце у групи. Улоге васпитача и учитеља тиме 

добијају и бројна друга значења. Уместо доминантне предавачке улоге, васпитачи и 

учитељи постају организатори, водитељи, сараднци, они који подстичу стварање нових 

идеја, ставова и мишљења. Конструктивистички оријентисан васпитач и учитељ дете 

доживљава као личност која мисли, која већ има изграђене теорије о себи и свету који 

га окружује и која их непрекидно гради. Учење које се тренутно одвија схвата се као 

продужетак развијања знања и ширења искуства деце. Пажња васпитача и учитеља 

усмерена је на реакције и мишљења деце, како она виде и разумеју свет, где им се 

мишљење тренутно налази и у ком правцу се креће, а онда се долази до закључка да 

било који садржај деца могу доживети кроз различите аспекте свог бића. Циљ 

васпитача и учитеља јесте да разумеју дете у његовом настојању да упореди и повеже 

знања, да их разврста и класификује, те да уместо да му одмах понуде готова знања и 

решења, дете усмеравају, допуњавају и воде како би му се помогло да реструктуира 

своја претходна знања и да их усклади са новим чињеницама и новим погледима и тако 

поново успостави нову когнитивну равнотежу. 

У конструктивистички заснованом васпитно-образовном процесу учење се 

одвија кроз разноврсне активности деце. Уместо да само памти и понавља, ученик се 

кроз процес учења подстиче да преводи знања и информације у свој речник, да 

повезује оно што сазнаје у васпитно-образовној установи са оним што види и 

доживљава у животу, да вреднује, класификује и систематизује знања и информације. 

Полази се од претпоставке да ће деца која су похађала институцију која почива на 

Пијажеовим принципима бити више мотивисана, боље прилагођена и имати боље 

основе за даље учење током каснијег живота, што се сматра животним учењем и што је 

много значајније и неопходније. 

Према Ивићу (1992), Пијажеова теорија има неколико важних елемената за 

концепцију активности деце у процесу учења: 

1. активност се схвата као унутрашња ментална активност, 

2. објекат мисаоне активности није само сопствено непосредно искуство већ и 

интелектуални садржаји из појединих научних дисциплина, 

3. основни циљеви учења јесу добро разумевање онога што у науци постоји, али 

и усвајање интелектуалних умећа за продуктивне и стваралачке активности, 

4. инсистира се на мисаоној активности детета; понекад треба усадити у 

дететово сазнање и неку неусклађеност ради стварања когнитивне неравнотеже. Од 

индивидуалног практичара дете се преображава у индивидуалног мислиоца. Васпитач 

се држи правила да разумети значи открити, па уместо да даје решења он у васпитно-

образовном раду треба да даје проблеме. У том смислу, његов задатак је да бира 

проблеме, подстиче и усмерава децу. 

Дечје мишљење је другачије структурирано и дете има своју логику, иако је та 

логика са аспекта одраслих нелогична, па се тако од васпитача захтева да научи да 

препозна „погрешан одговор“ са аспекта одраслог као одговарајући и тачан за децу тог 

доба. У томе се и огледа практични значај Пијажеовог открића и као такво оно 

представља најзначајнију педагошку импликацију његове теорије. Недвосмислено се 

указује на потребу да дете буде одгајано и образовано на начин који највише одговара 

његовом узрасту. 
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Могу се издвојити три Пијажеова става која су пресудно утицала на развој 

нових компетенција васпитача и просветних радника:  

1. учење је акт открића, 

2. у току учења ученик пролази кроз оне интелектуалне процесе кроз 

које је наука већ прошла, 

3. циљ учења је разумевање али и развијање интелектуалних 

вештина за продуктивне и стваралачке активности. 

Узимајући све речено у обзир може се рећи да на развој детета не утиче толико 

сам васпитно-образовни програм, већ далеко више начин на који ће се тај програм 

детету приближити - односно није толико значајно шта дете учи већ како и ко га учи.  

У Пијажеовој васпитно-образовној установи, васпитач мора да буде веома 

сналажљив и савестан професионалац, брз у одлучивању и избегавању тешкоћа, неко 

коме нису потребне норме наметнуте споља. Васпитач каквог би Пијаже желео и 

каквог васпитно-образовне установе теже да развију јесте онај који и сам не престаје да 

буде ученик током целог живота. Пијажеова теорија даје прецизније смернице за 

васпитно-образовне установе и васпитаче и она даје добар пример за превођење старих 

идела у актуелну и у потпуности применљиву праксу у раду са децом. Васпитач који је 

радознао и жели да нешто научи, који је спреман да прихвати новине и стално изнова 

експериментише, усадиће исте такве вредности у својој васпитно-образовној групи. 

 

 

Закључак 

 

Постало је јасно да данашњи човек мора непрекидно да учи, тј. да мора да буде 

припремљен и спреман за перманентно и доживотно учење за које можемо да кажемо 

да се гради на темељима: учити знати, учити чинити, учити живети са другима и учити 

бити. То је доба када усвајамо инструменте потребне за даљи, будући развитак наших 

способности, размишљања и имагинације посматрајући свет око себе. Захтева се 

знатно већа посвећеност раном узрасту, развијање много богатијих васпитних и 

образовних подстицаја и садржаја у богатом окружењу, што већа примена 

холистичког- целовитог приступа у васпитно-образовном раду, а све у циљу 

квалитетнијег живота појединца и успешнијег развоја друштва. 

Важан закључак за педагогију јесте да деца нису „празни судови у који треба 

улити знање“, већ да способност детета да обради информације и начин на који дете 

мисли зависи од његовог узраста, па се тако процеси васпитања и образовања морају 

прилагодити умној зрелости деце. Ово тврђење односи се на методе рада са децом, али 

и на курикулум који мора да буде отворен и прилагођен узрасту деце те да по својој 

суштини буде развојни. Иако је овај закључак врло једноставан и логичан, он и дан 

данас представља увод у револуцију у васпитно-образовном приступу деци који је 

управо теорија Пијажеа иницирала. За Пијажеа су важне и моралне импликације 

његових закључака из домена психологије - он се пита шта је циљ образовања, да ли да 

формирамо децу која су способна да науче само оно што је већ познато или желимо да 

направимо креативне мислиоце који су способни да откривају нове ствари. Пијаже на 

то даје одговор: „Главни циљ образовања је да формира човека способног да ради нове 

ствари, а не само да понавља што су претходне генерације урадиле-људе који су 

креативни, људе који су проналазачи“ (Пијаже, 1977, стр. 23). 

Васпитање и образовање су континуирани процеси који се свуда одвијају. У 

његовој васпитно-образовној институцији не преносе се готова знања и готова 

моралност, већ се стварају и отварају могућности да дете сопственом логиком и 

когнитивном активношћу, позивајући се и ослањајући се на своје снаге и потенцијале, 
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изграђује своја знања и моралне норме. Сазнати објекат значи деловати и активно 

манипулисати њиме, а напредује се и сазрева на грешкама. 

 

Литература 
 

Доналдсон, М. (1978). Ум детета. Београд: Завод за уџбенике и наставна средства 

Микалачки-Бриски, А. (1989). Педагошке импликације Пијажеове теорије. Београд: 

 Савез друштва психолога СР Србије   

Мирић, Ј. (1974). Зборник 3. Београд: Савез друштва психолога Србије 

Пијаже, Ж. (1968). Психологија интелигенције. Београд: Нолит 

Пијаже, Ж. и Инхелдер, Б. (1982). Интелектуални развој детета. Београд: Завод за 

 уџбенике и наставна средства 

 

Електронски извори: 

Ерцеговац, И. Р. Теорија когнитивног развоја Жана Пијажеа, цитирано са 

 https://marul.ffst.hr/centri/circo/Nastava/Kognitivni_razvoj.pdf, очитано 12.03.2014.  

Ишпановић-Радојковић, В. Психомоторни и психосоцијални развој у детињству, 

 цитирано са 

 http://www.vss.edu.rs/nastavnici/draganstrelic/upload/6%20do%208.pdf, очитано 

 13.03.2014. 

Јовановић,В. и Бауцал, А. Како настају и како нестају нове компетенце: социјална 

 интеракција и когнитивни развој, цитирано са 

 http://www.komunikacija.org.rs/komunikacija/casopisi/Psiholoska%20istrazivanja/XI

 II_1/07/download_gb, очитано 15.04.2014. 

Плут, Д. Конструктивистичке теорије учења, цитирано са 

 http://web.fmk.edu.rs/files/blogs/2010-

 11/Psihologija/Psih_obrazovanja/PP6_Socijalni_konstruktivizam.pdf, очитано 

 24.03.2014 

Пешикан, А. Психолошка истраживања, цитирано са 

 http://www.f.bg.ac.rs/files/instituti/IPSI/ips_p_psiholoska_istrazivanja_vol13-2.pdf, 

 очитано 15.04.2014. 

Спасојевић, П. Пијажеова теорија когнитивног развоја, цитирано са                 

 http://pspasojevic.blogspot.com/2011/08/blog-post_1692.html, очитано 12.02.2014. 

 http://ppredskolskip.blogspot.com/2010/09/2009.html, очитано 15.04.2014 
 

 

https://marul.ffst.hr/centri/circo/Nastava/Kognitivni_razvoj.pdf
http://www.vss.edu.rs/nastavnici/draganstrelic/upload/6%20do%208.pdf
http://www.komunikacija.org.rs/komunikacija/casopisi/Psiholoska%20istrazivanja/XIII_1/07/download_gb
http://www.komunikacija.org.rs/komunikacija/casopisi/Psiholoska%20istrazivanja/XIII_1/07/download_gb
http://web.fmk.edu.rs/files/blogs/2010-11/Psihologija/Psih_obrazovanja/PP6_Socijalni_konstruktivizam.pdf
http://web.fmk.edu.rs/files/blogs/2010-11/Psihologija/Psih_obrazovanja/PP6_Socijalni_konstruktivizam.pdf
http://www.f.bg.ac.rs/files/instituti/IPSI/ips_p_psiholoska_istrazivanja_vol13-2.pdf
http://pspasojevic.blogspot.com/2011/08/blog-post_1692.html
http://ppredskolskip.blogspot.com/2010/09/2009.html


                                                                                                                                                                                                                                                                                     

229 

 

 

Jelena Vidanović 

jecije89@gmail.com 

pre-school teacher – specialist 

 

 

THE APPLICATION OF PIAGET´S THEORY OF COGNITIVE 

DEVELOPMENT TO PRE-SCHOOL EDUCATION AND 

UPBRINGING 

 

Abstract: Piaget´s theory of cognitive development has a tremendous impact on the 

development of modern pedagogical flows, especially on the development of constructivist 

theory and immediate educational practice. Piaget´s theory offers a large number of 

possibilities for changing the approach to a child´s learning and development, starting from 

the standpoint that a scientific approach to upbringing and education of pre-school children 

implies understanding the way they think, as well as their abilities and limitations. Piaget 

points to the basic need of a child to be borught up and educated in a manner which suits 

his/her age. An important pedagogical conclusion states that children are not empty vessels 

which should be filled with knowlegde, but individuals who have the ability to process 

information they receive. A child´s way of thinking depends on his/her age, which implies 

that the processes of education and upbringing need to be adapted to a child´s mental 

maturity. This refers to the methods of working with children, as well as to the curriculum 

which needs to focus on children and be in harmony with them, to be developmental at its 

core, to be open to constant changes and adjustments, which is the essence of a holistic 

approach.  

Key words: Piaget, cognitive development theory, pedagogical implications, holistic 

approach 
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ФИЛОЗОФСКИ ОСВРТИ НА КОМПЕТЕНЦИЈЕ ВАСПИТАЧА 

 

Сажетак: Аутор радом настоји да са становишта филозофије осветли развој 

компетенција васпитача и њихову позицију у контексту васпитно-образовног рада. 

Кроз аристотелијанско схватање бога као непокренутог покретача објашњава се 

еволуција компетенција: васпитач својим образовањем најпре ствара своју 

квалификацију, из ње произилази компетенција која се потом профилише кроз цео 

радни век васпитача, директно утичући на исходе васпитно-образовног рада. Начела и 

корени стварности, онако како их појми Аристотел, директно су у вези са 

егзистенцијалистичком позицијом човека: човек је оно што сам од себе створи. 

Самоактуелизацијом, васпитач сам себи ствара професионална знања, вештине и 

ставове. У односу на деонтолошку етику дужност је васпитача да ствара и развија своје 

компетенције. Разумевање односа између васпитача и васпитно-образовног рада води 

до херменеутичког разумевања компетенција: васпитање васпитава само себе. 

Филозофија васпитања дефинисана у предшколској установи утиче на професионалну 

филозофију васпитача, а филозофија васпитача огледа се кроз његову компетенцију 

којом је условљен васпитно-образовни рад. 

Кључне речи: компетенције, начела, Аристотелов појам бога, егзистенцијализам, 

деонтолошка етика, херменеутички круг 

 

 

Појам начела 

 

Овај рад тежи да пронађе најмањи заједнички садржалац филозофских ставова, 

а који се могу дефинисати као основа из које се развија професионална компетенција 

васпитача. Већ се ова намера сусреће са филозофским питaњем о начелу или почелу 

нечега. У старогрчкој филозофији начело се означава појмом архе (άρχή), која се у 

латинској прескрипцији односи на термин principum у значењу: начело, почетак, 

полазиште, подлога за нешто.  

Према Аристотелу, почело се дефинише са више дефиниција, од којих су за 

наше разматрање најзначајније две. Тако је почело „оно одакле би свака ствар настала, 

као што се и при учењу мора каткада започети не од првога и од почетка ствари, него 

од онога од чега се најлакше учи”(Аристотел, 1988:5-15). Уједно: „почелима се 

називају и умећа, и још највише она која управљају другима” (1988). Ако је начело оно 

од чега се најлакше учи и оно што управља другима, онда се начело у односу 

васпитање - образовање, препознаје у појму васпитање. С обзиром на то да је 

васпитање шири појам од образовања, оно не обухвата само редовно школовање и 

школовање за позив (квалификацију), већ и изграђене принципе и одабране ставове, 

стечене вештине и усвојена знања која појединац асимилује из друштвене средине 

путем целоживотног учења (компетенције целоживотног учења) (Берган, 2007:190-

192). Дакле: „Заједничко је свим почелима да буду оно прво одакле штогод или јесте 

или настаје или се спознаје; а једна су од њих присутна у стварима док су друга 

извањска” (Аристотел, 1988: 15-20). Васпитање је начело. Васпитање је прво, човек се 
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васпитава од рођења, оно је присутно у сваком човековом делању (под делањем се 

подразумева и мишљење), с обзиром на то да обухвата све аспекте човекове личности. 

Образовање је оно што је споља, оно је извањска, јер је може закључити да човек иако 

није високо образован, може бити добро васпитан. У супротном, ванинституционално 

васпитање не би било могуће.  

Наше првобитно учење је неформално и експериментално, а без њега би свако 

формално образовање било узалудно. Неформално учење не престаје када кренемо у 

школ - оно се наставља паралелно и у интеракцији са нашим формалним учењем 

(Берган, 2007). У неформално учење спада искуство и ваншколско учење. Оно зависи 

од интересовања појединца, од његове тежње ка проширењу знања, од когнитивних 

способности, од спремности да проба ново, да се изложи друштву, да се успоставе 

адекватни односи са другима.  

Анализирајући Аристотелове дефиниције начела у контексту педагошког рада, 

можемо закључити да је основа компетенција васпитача његово знање из педагошко-

психолошких области (предметне компетенције), с обзиром на то да се оне најлакше 

препознају у свакодневном раду са децом. Компетенције испуњавају услов начела и по 

другој дефиницији, јер се изједначавају са термином умећа; оне подразумевају 

конкретну, практичну примену знања и вештина у специфичним контекстима рада. 

Закључујемо: уколико се разумеју и примењују основни дидактички принципи и 

адекватно обликују и комбинују методе рада, уколико се поштује развојни стадијум у 

којем се налази група, али и свако појединачно дете и најзад, уколико постоји свест да 

је свако дете мерило самом себи, онда ће се и сам васпитач лакше оријентисати у 

одабиру активности и у односима са групом, колегама и родитељима. 

Током живота, степен утицаја друштвене средине на развој појединца опада. 

Интеракциони пристип у педагогији тежи стварању средине у којој ће дете кроз 

сопствену активност стицати знања о свету који га окружује. Квалитет социјалне 

интеракције утиче на емотивни и когнитивни развој детета па je темпо индивидуалног 

развоја под утицајем социјалног окржења. Аристотел у свом спису Метафизика 

наводи: „Сви људи теже знању по нарави” (Аристотел, 1988). Ставарање средине у 

којој ће појединац сам моћи да се испољи спрам својих тежњи (нарави) и у степену у 

коме се јавља лична самодовољност, не сме се задржати само на интеракционизму у 

предшколству.  

Циљеви савремене високошколске наставе данас се изражавају захтевима за 

партиципативним образовањем које подразумева активно укључивање студената и 

измењених улога њихових наставника, чиме се утиче на потпунији развој њихових 

стручних компетенција (Стојановић, 2006:91). Колико ће појединац бити активно 

укључен у образовне активности не зависи толико од самих садржаја, већ од налажења 

смисла учења. Шта је принцип (начело) васпитно-образовног рада? Способности које 

васпитач тежи да развије код деце, полазећо од Основа програма васпитно-образовног 

рада са децом предшколског узраста, заправо су само еманација васпитачевих личних 

вишедимензионих компетенција: способност самоорганизације, делотворности, 

кооперације, споразумевања, решавања проблема, целовитог приступа (2006). 

Концепција програма оријентисаног на дете које такође заговара целовит (холистички) 

приступ детету, препознаје, вреднује и подстиче развој семантички истих способности: 

да се уочавају промене и утиче на њих, да се критички мисли и бира, да се буде 

креативан, имагинативан, сналажњив и да се буде брижан и одговоран према другима, 

земљи и локалној средини (Хансен и остали, 2001:10). Дакле: оне квалитете које 

високошколске установе желе да развију код својих студената, те ће квалитете 

васпитачи теже развити код деце у својој групи. Холистички схваћено: предметне 

компетенције су одговорност високошколских установа те су оне у ширем смислу 
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директно одговорне за остваривање циљева васпитно-образовног рада у предшколским 

установама. Активности васпитача тако постају посредна средства којима друштво 

тежи да оствари васпитно-образовне циљеве. Циљеви васпитно-образовног рада 

остварују се само ако су студенти овладали предметним и генеричким компетенцијама 

у степену који је од њих захтеван од стране наставничког кадра. Али, у ком степену ће 

студенти овладати својим професионалним знањима, колико ће се током рада 

извештити кроз искуство и да ли ће тежити алтруистичким ставовима и емпатијском 

односу са окружењем - лични је избор индивидуе. 

Којим ће степеном предметних и генеричких компетенција студент овладати, 

зависи од личног васпитања. Васпитање омогућава да појединац препозна вредности 

наставних садржаја, а које опет не морају бити прагматично изнете. Институција 

(држава, универзитет, школа, предшколска установа, породица) ставарају могућности, 

средину за васпитање, док појединац сам остварује те могућности путем личног 

ангажовања. У филозофској мисли овакви односи нису нови, те ћемо их у тексту који 

следи и осветлити. 

 

 

Аристотел - корени стварности 

 

Аристотелова теорија о узроцима омогућава нам да рационално разложимо 

стварност. Здраворазумски: све оно што постоји, објективно је дато у неком облику и 

израђено је од нечега. Међутим, сврха постојања није увек очигледна, а понекад је и 

тешко схватљива. Ово је и Аристотелово полазиште када дефинише основу свих 

ствари, односно начела и корене стварности. 

Према Аристотелу, постоје четири узрока као основна начела стварности. 

Узроци су: материјални, формални, покретачки, а ту је и сврха као коначни узрок. 

Узроци су оно што дефинише извесну ствар. Материјални узрок одговара на питање од 

чега је нешто, делатни узрок даје одговор од кога је нешто, формални узрок одређује 

шта је нешто, а сврха коначно одговара чему нешто.  

Када се осврнемо на компетенције васпитача, можемо извући паралелу да је оно 

од чега се професионално полази у васпитно-образовном раду заправо квалификација 

васпитача. По Болоњској конвенцији, она се дефинише као свако звање, диплома или 

друго сведочанство које издаје надлежно тело као потврду о успешном завршетку 

програма високог образовања (Берган, 2006:29). Дакле, свако ко је прошао законом 

одређене путање учења и добио диплому након школовања за професију има законско 

право да обавља посао који му диплома гарантује. Диплома је оно што је опште, она је 

пасивна и ништа нам не говори о томе шта појединац може, зна и уме да користи у 

свом професионалном ангажовању. Диплома нам говори само о ономе што треба да 

очекујемо од појединца да може, зна и уме да ради. Према Аристотелу, материја је 

пасивно стање ствари. Због пасивности стања и одсутности одређености у конкретном 

контексту рада, можемо поредити квалификацију, дакле диплому која се стиче 

образовањем за посао, са материјом. Материја, по теорији узрока, деловањем 

покретача тежи актуелизацији кроз промену.  

Како ће се материја одредити зависи од делатног узрока који материју 

форматизује зависно од задате сврхе (Аристотел, 1988). При активности делатног 

узрока материја добија форму (облик) која има своју сврху (циљ). У ком ће степену 

студент овладати предметним и генеричким компетенцијама (Берган:2006:45-47) током 

студија, колико ће примењивати савремена научна знања у пракси, какве ће ставове 

заузети и за које ће се вредности залагати током животног и радног века, зависи управо 

од саме индивидуе. Индивидуум је делатни узрок. Кроз професионалну праксу и 
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делање, он дефинише своје образовање и преводи га из пасивности стања у акцију. 

Форматизација квалификације се тако остварује кроз компетенције, односно кроз 

знања, вештине и умећа које се активно остварују у специфичним контекстима рада. 

Квалификација је форма која настаје кроз активност делатног узрока, односно саме 

личности. 

 

Личност васпитача и егзистенцијализам 

 

Утицај личности на самоостварење посебно се истиче у егзистенцијализму. С 

обзиром на изнету тезу да је личност васпитача аналогна делатном узроку из 

Аристотелове теорије узрока, кроз филозофију ангажоване егзистенције ту ћемо тезу и 

доказати.  

Сартр каже:„Човек није такав какав себе појми него такав какав себе хоће”, те 

експлицитно наводи следеће: „Човек није ништа друго него оно што од себе 

чини”(Сартр, 1984:263). По Сартровој ангажованој егзистенцији човек најпре постоји, 

егзистира, а потом јесте. Кроз акцију и одабир у слободи он бира своју суштину, 

појављује се другима онакакав какав жели да буде, те је идеја водиља 

егзистенцијализма да егзистенција (постојање) претходи есенцији (суштини, природи 

нечега). Колико је овај моменат битан за разумевање суштине васпитно-обаразовног 

рада и обавеза које се намећу васпитачима?  

Прво, увиђамо да васпитач најпре јесте васпитач стицањем дипломе након 

образовања за посао, а личним ангажовањем током студија, животног и радног века, он 

се дефинише онаквим какав жели да буде. Својим ангажовањем он не само што 

одабира себе, дефинишући врсту и обим (природу) својих компетенција, већ одабиром 

својих дела чини васпитне ситуације у којима и сама деца својим активностима и 

личним ангажовањем бирају себе. Васпитач је тако лични пројекат. Деца из његове 

групе су пројекција ситуација којима он сам тежи и које вреднује. На тај начин, он није 

одговоран само за себе (за лично образовање и професионални напредак), већ својим 

одабиром и ангажовањем ствара извесну слику човека каквог изабира, каквог вреднује. 

Изабрана могућност има вредност само зато што је изабрана. А опет, свака акција 

укључује личну субјективност. Сартр одговорно признаје: „Изабирући себе изабирем 

човека”(1984:264). Оно што ја изаберем као васпитач, то потврђујем као вредност која 

се остварује у свим другим особама, првенствено у деци. Васпитање се зато 

најпрецизније огледа кроз акцију појединца у социјалној средини. Шта ћу ја изабрати у 

слободи која ми је остављена, зависи од вредности које поштујем, од воље која ми је 

развијена, од моралних ставова којима сам самозаконодавац. У свом делању полазим 

од своје субјективности, свог личног виђења света. Индивидуални чин је обавезујућ за 

читаво човечанство; човек изабирући себе у акцији – изабира све људе. Изабирући све 

људе, значи да индивидуа која је изабрала одређени чин, обавезује и све друге људе да 

тако исто чине. Зато је васпитачева (по егзистенцијалистима: људска) одговорност 

много већа.  

Свест о овој одговорности избора и делања условљава код човека осећај 

тескобе. Тескоба као нелагодност бремена самозадате акције условљава испитивање, 

самовредновање, али и потврђивање вредности нашег одабира од стране других. Није 

ли ова тескоба иста она тескоба са којом се васпитач суочава приликом самоевалуације 

васпитне праксе, као и приликом вредновања дечјих постигнућа? Васпитач је 

дефинисан актом који је извршио као и свеукупношћу поступака у односу према 

другима. „Ми човека дефинирамо само према неком ангажирању”(1984:280), а одабир: 

„Човек је свагда исти пред ситуацијом која са мјења и избор остаје свагда избор у 

ситуацији” (1984:280). 
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Однос компетенције као начела форме према питању сврхе васпитања 

 

Што су обимнија стручна педагошко-психолошка знања то је материја 

квалитетнија па самим тим и васпитач, спрам својих компетенција, има веће 

могућности за одабир сврсисходнијих, примеренијих и квалитетнијих активности. 

Овакво стање ствари омогућава делатном узроку да обликује материју тако да она буде 

сврсисходнија. Кроз одабир активности којима жели да оствари циљеве васпитно-

образовног рада, препознаје се и вреднује компетенција васпитача (форма којом се он 

дефинише и разликује од колега). 

Различите форме проузроковане су разликом и у материји и у покретачу, док 

разлика у форми условљава разлику у сврси. Овај однос из Аристотелове теорије 

узрока даје одговор на сва питања која се тичу недоумица око одређених наставних 

предмета током студија и неразумевања сврхе датих наставних програма (нпр. 

предмети: филозофија и етика, страни језици, уметничка група предмета, 

информационе технологије), као и наставних планова (обимност садржаја за предмете 

српског језика и математике, нпр.). Такође, ова теорија указује и на значај 

професионалног усавршавања кроз искуство и континуирану професионалну 

едукацију. Компетенција ће се тако разликовати од васпитача до васпитача, зависно од 

његовог личног залагања током студија и током професионалног радног века. 

Васпитачи неће имати исте компетенције, емпиријски се могу уочити њихови 

различити облици, иако сви васпитачи имају исто образовање и сви су, дакле, 

квалификовани.  

Форма додељује сврху ствари, а шта нешто јесте, види се из њене сврхе као 

ономе што та ствар тежи (Аристотел, 1988:30-35). Уочавамо: компетенција васпитача 

остварује циљеве васпитно-образовног рада, а да ли је и колико ко од квалификованих 

и компетентан, види се из онога чему тај васпитач тежи. Чему ја као васпитач тежим у 

свом раду? Да ли је ово чиме се бавим мој позив и жеља или посао и животна обавеза? 

Да ли ми је важно да осетим задовољство у раду или да примим лични доходак? Да ли 

сазнајем значај своје позиције у предшколској установи и на који начин ја као фактор 

васпитања утичем на децу? Да ли су ми иновације и целоживотно образовање дужност 

или обавеза? Како се представљам деци, родитељима и колегама? Како утичем на 

окружење својим делањем (такође и неделањем)? Колико и које вредности других 

људи и културе поштујем? Која је сврха мога боравка у предшколској установи? Ове 

антонимије и питања су најосновније рефлексије самоевалуације које васпитач сам 

себи треба да постави на крају радног дана. Да ли ће их поставити или не управо 

зависи од онога чему тај васпитач тежи; компетенција тежи васпитању, баш као што 

форма тежи својој сврси.  

Уочавање сврхе васпитачког позива условљава обим и квалитет компетенција. 

Кроз самоевалуацију и вредновање дечјих постигнућа, васпитач се одређује на акцију у 

потрази за знањима којима треба да овлада, умењима која треба да увежба и односима 

које треба да оствари. Како је општи циљ васпитања формирање свестране, самосталне 

личности, васпитач који је свестан своје улоге у групи и сврхе свог делања пред сваким 

појединачним дететом, сам ће тежити развоју својих компетенција. 

Ланац узрока иде континирано од образовања преко професионалног и личног 

усавршавања уз свесно деловање појединца. Сврха води ка остваривању личности која 

је независна од помоћи других, са потпуно развијеним урођеним капацитетима; 

личности која је свесна својих потреба и потреба других, са ематијским односом према 

другима, алтруистичним ставом и еколошком свести спрам природне средине. 
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Васпитач који тежи целовитом развоју личности детета и сам ће тежити да развије 

сопствену личност. Ланац узрока тако полази од васпитања и враћа се васпитању. 

 

Компетенције као дужности 

 

Анализом компетенција васпитача и васпитања и њиховим поређењем са 

делатним узроком и сврхом долазимо до закључка да су та два начела -у бити- једно те 

исто начело. Као узрок самом себи, компетенатан васпитач је самоделатан и самога 

себе одређује. Зато и ширина и обим компетенција нису сврха саме по себи. Лични 

развој не сме бити обавеза наметнута од стране спољашњих фактора, односно средине. 

Конкретније, саморазвој има одлику дужности. Човеков примарни задатак је делатни 

(практички) однос према другим људима (Перовић, 2013:33). 

Кант дефинише дужност као нужност неке радње из поштовања према 

моралном закону. Деонтолошка етика обавезује васпитача да се у делању руководи 

универзалним моралним законом које је обавезно за све људе. Делање не проистиче из 

императива (морања), већ из осећања дужности (жеље). Предуслов делања је хтење. 

Ако вољу (хтење) покреће на делање било који емпиријски разлог, онда из тога никако 

не проистиче чин који би се могао сматрати моралним (2013:34). Васпитање тако 

постаје интенционално деловање, које произилази из унутрашњег уверења (intencio). 

Дакле, ниједан спољашњи фактор (законски акти и прописи, правила установе, 

управници предшколских установа, руководиоци објеката, колеге, родитељи) не могу и 

немају потребе да утичу на васпитача уколико је он сам свестан своје сврхе. Моралан 

је само чин проистекао из слободне воље (хтења) која своју сврху не црпи из датога, 

постојећег, него из задатога, могућега, из онога што би требало да буде (2013). 

Васпитача који дела у скаладу са моралом не дотиче у поступку постојеће стање, онако 

како се чини, онако како други чине, он дела онако како се мора и онако како треба 

спрам обавезности педагошки утемељених разлога. Филозофка спознаја морала се тако 

претаче у морално васпитање. 

 

Васпитање и Аристотелов појам бога – паралеле 

 

У теорији узрока, бог је узрок самом себи и из њега потичу све друге супстанце 

(Аристотел, 1988:20-26). Непрекидно је кретање само оно које је кружно (1988:9-11). 

Аристотел тако даје одговор на питање: одакле почиње и где се затвара круг. Све 

почиње са богом и враћа се богу. Све почиње васпитањем и враћа се васпитању: онај 

ко васпитава и сам мора бити васпитан.  

Баш као и Аристотелов бог, васпитање узрокује кретање по ланцу узрока. 

Васпитање је узрок самом себи. Васпитање обликује когнитивне, емотивне, 

бихејвиоралне и професионалне реакције према другима. Бог ствара кретање тако што 

је вољен, док сваки други узрок кретања делује тако што је и сам у покрету (1988:3). 

Када васпитач налази задовољство у свом раду, онда он није радник. Он је пријатељ и 

савезник, у колективу је тимски играч, не бежи од својих дужности, испуњава своје 

обавезе, радознао је за ново, отворен је за нове идеје, спреман је на акцију, његово 

деловање је прожето преиспитивањем о учињеном, у стању је да критички мисли и 

бира. Управо су ово особине које васпитан (компетентан) васпитач тежи да развије код 

деце у својој групи.  

По Аристотелу, бог је предмет разумне воље и чиста мисао којој се тежи 

(1988:30). Он је апсолутна стварност, добро само по себи и није под утицајем 

привидности. Не треба посебно истицати антрополошки и културолошки значај 

васпитања. Међутим, само је васпитач који је свестан своје позиције и значаја у 
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друштву спреман да делује ка остваривању циља васпитања. Васпитање је онда 

предмет разумне воље и циљ коме се тежи. Бог је чиста мисао, мисао мишљења и 

мисао која мисли саму себе. У васпитању, треба достићи такав ниво свести да свако 

наше делање условимо ка саморазвоју у смислу самоваспитања. Тај саморазвој 

условиће потом и развој особа изван нас, односно особа у нешем друштвеном 

окружењу. Са ове позиције уочава се значај компетенција васпитача као фактора 

средине.  

Kaда васпитач примењује методе рада које полазе од педагошко-психолошких 

принципа, када су активности ваљано одабране и имају смисла за децу, када васпитач 

свој рад заснива на темељима логике, естетским принципима и моралним вредностима, 

онда таквог васпитача можемо окарактерисати као компетентног. Кроз призму бога 

који мисли самог себе, схватамо васпитање које васпитава само себе. 

 

 

Херменеутичко тумачење позиције васпитача као фактора средине 

 

Холистички приступ у васпитању предшколске деце може се у потпуности 

применити једино уколико се васпитни процес тумачи кроз узајамни однос самог 

детета и средине у којој се васпитна ситуација дешава. Сама васпитна ситуација је 

креирана од стране васпитачког кадра. Зато је васпитач део васпитне средине, док је 

сама васпитна средина зависна од компетенција васпитача који ту средину креира.  

Међузависност дела и целине и разумевање дела на основу целине којој припада 

и целине на основу делова које обухвата јесте херменеутичко тумачење творевина 

људског духа. Овакав круг о узајамном разумевању дела и целине назива се 

херменеутички круг. Херменеутика као филозофска теорија представља тумачење и 

разумевање као темељни начин човековог односа према свету. Разборитим односом 

према задацима који су пред њега стављени, васпитач кроз разумевање значаја своје 

улоге у васпитном процесу и интерпретацији дечјих активности као последици 

сопственог делања увиђа смисао васпитног процеса. Васпитање, то је васпитати себе, 

образовање, то је образовати себе (Гадамер, 2010:6). Васпитач који не увиђа значај 

развоја својих педагошких и методичких компетенција не може да створи услове да 

свако дете у потпуности искористи предности предшколског програма. 

Стварање средине у којој ће дете развити све аспекте своје личности води ка 

могућности да се дете изједначи и прилагоди свом друштвеном окружењу. Оно има за 

циљ да код детета ствара и развија одређени број физичких, интелектуалних и 

моралних стања која од њега траже и политичко друштво и посебна средина за коју је 

посебно намењено (Durkheim, 1981:41). Како је и сам васпитач део тог друштва и он 

сам у себи има усађене особине које захтева колективни живот. Дете спознаје друштво 

само кроз интеракцију са друштвеном средином. Родитељи, васпитачи и учитељи 

откривају детету друштвене односе и вредности, својим говором и својим понашањем. 

Не може се говорити о васпитању слободне, самосвесне и самосталне личности, 

уколико и особе које васпитавају немају персонификоване задате квалитете. Где и 

одакле почиње стварање аутономне личности? Одговор заправо можемо добити на 

старо филозофско питање: како од нечег старог настаје нешто ново? Свако васпитање 

почиње васпитањем особе која васпитава. 

 

 

Закључак 

 

Филозофија тежи ка оној врсти знања која откривају основне принципе (начела) 
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стварности. Деловање човеково увек има неки циљ, а тај циљ представља суштину 

дела. Према ономе колико наше дело одговара циљу који смо хтели постићи одређује 

се и вредност самог дела. Према савршености, као јединству делања, форме и сврхе, 

остварује се сваки човеков рад. 

У предшколству, циљеви одређују шта треба постићи васпитно-образовним 

радом, а васпитач избором задатака чини да ти циљеви буду остварени. Суштина циља 

васпитно-образовног рада јесте васпитање сваког појединачног детета. Бавећи се 

циљевима, васпитач се по ланцу узрока нужно бави децом. Бавећи се децом, васпитач 

се бави собом. Критичким преиспитивањем претпоставки својих уверења и знања, као 

и анализом и вредновањем личних поступака, васпитач унапређује свој положај у 

контексту предшколске установе. Без промишљеног, плански вођеног рада и јасног 

циља, његов васпитни рад нема значај. Иза ових идеја су морални принципи. 

Унапређујући себе он проширује спектар својих професионалних компетенција 

усклађујући своје ангажовање са циљевима васпитања задатих у Општим основама 

предшколског програма. 
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A PHOLOSOPHICAL REVIEW OF THE COMPETENCIES OF       

PRE-SCHOOL TEACHERS 

 

Abstract: Through this paper and from a philosophical standpoint the author aims to shed 

some light on the development of teachers´ competencies and their position in the context of 

educational practice. Through aristotelian conception of a god as an unmoved mover the 

evolution of competencies has been explained in the following manner: through education 
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pre-school teachers obtain qualifications which then engender competences that are 

constantly re-shaped throughout the working career of a pre-school teacher, directly 

influencing the outcomes of educational practice. The principles and roots of reality, in views 

of Aristotle, are directly connected with an existential position of a man - one is one´s own 

creation. By means of self-actualisation, a pre-school teacher creates professional knowledge, 

skills and attitudes. Regarding professional ethics, it is a duty of a pre-school teacher to create 

and develop his/her own competencies. Understanding the relationship between a pre-school 

teacher and educational practice leads to hermeneutical understanding of competencies: 

education educates itself. Philosophy of education defined in a pre-school institution 

influences the professional philosophy of a pre-school teacher, while the philosophy of a pre-

school teacher is reflected in his/her competencies necessary for educational practice.  

Key words: competencies, Aristotle´s concept of god, existentialism, deontological ethics, 

hermeneutical circle  
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METHODS AND FORMS OF THERAPY FOR CHILDREN WITH 

PHYSICAL DISABILITIES: PRE-SCHOOL EXPERIENCE AND 

SUGGESTIONS 

 

Abstract: The methods and forms applied in working with children are of two natures – the 

teaching and therapeutic one. Children with physical disabilities are in need of special 

methods and forms of teaching at a pre-school level. Firstly, they have difficulties with their 

health. Secondly, they have difficulties with inexperience. Thirdly, they have difficulties with 

friendship. Pre-school education should have influence over intellectual and emotional 

development of a child´s personality. The poster will present methods and forms of work 

with children: Animal Assisted Therapy (with dogs, horses, cats, etc.), Music Therapy 

(playing musical instruments, singing, listening to classical music), Art Therapy (painting in 

watercolours, amateur dramatics, etc.) and teaching by experience. Children have possibilities 

to develop their skills, such as abstract thinking, speech, etc. 

Key words: animal assisted therapy, children, physical disability, musical therapy, artistic 

expression 

 

 

Physical disability 

 

The term physical disability refers to "any disturbances in human’s motor organs 

functioning, which might be caused by numerous factors; e.g. nervous system damages, 

genetic or congenital defects, post-traumatic states, etc". However, the consequence of those 

factors which always takes place is a physical mobility constraint. In the opinion of Maria 

Borkowska, the most common diseases that cause physical disability among children include: 

1. Amputation - this is a surgical removal of any part of the body which results in serious 

psychological consequences. An example of amputation may be the loss of one of the 

limbs. Most frequently, children under 16 have their hands (upper limbs) amputated. It 

can be a consequence of accidents or injury. Older children have their legs (lower limbs) 

amputated more often, in general as a consequence of illness. 

2. Ataxia - a disorder in movement co-ordination, most often caused by damage to the 

cerebellum. 

3. Congenital dysplasia or dislocation of the hip. It is caused by underdevelopment of the 

acetabulum, femoral head or femoral neck. When early detected and appropriately 

treated these can result in a full recovery. If dysplasia is not treated appropriately when a 

child grows, the consequences may be protrusion of femoral head with acetabulum 

followed by a dislocation. A unilateral dislocation causes difficulties in walking – 

claudication, and when it appears on both sides - myopathic gait. 

4. Myelomeningocele. It is a congenital defect of a nervous system. Diagnosed after birth, 

it has consequences for further development. It results in elimination or weakening of the 

conduction of the nerve signals from the central structures of the distal parts of the body 
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to the muscles, skin and internal organs. This causes serious delay of movement 

development.(Okurowska-Zawada et al, 2008:31) 

5. Cerebral palsy (CP). It belongs to the "syndrome of organic and functional brain 

damages". It is one of the most severe damages to the nervous system among children. It 

can damage brain and cause intellectual deficiency, physical disability, personality 

disorders, various forms of social maladjustments and various defects of a lesser degree. 

Cerebral palsy is manifested, for example, by: 

 increased or decreased muscle tone, 

 paresis or paralysis, involuntary movements, balance disorder, 

 impaired esthesia (Mazanek,2003:10). 

6. Injuries and accidents. 

7. Osteogenesis imperfecta. It is a group of genetic diseases, manifested by disturbances in 

the normal structure of collagen (the main component of connective tissue). These 

diseases are characterised by excessive brittleness of bones (Tatoń & Czech, 2005: 69-70). 
 

 

 

Table 1. Comparison of disorders causing physical disability. methods and forms of therapy – suggestions (source: author´s own studies) 

 

 

As indicated above, the group of children with physical disabilities is varied. Methods 

and forms of therapy should be different depending on the cause of disability. The table 

below indicates kinds of therapy, which achieve the best results for a specific disorder: 

 

 

Selected therapies for children with physical disabilities 

 

In this article the author will discuss one particular form of therapy, which is ‘art 

therapy’, as well as one supporting method, namely Pet Assistance Therapy – PAT. Both of 

them were chosen due to several years of author’s experience in professional work with 

children with physical disabilities. Therefore, the following outline briefly describes short 

examples of exercises which were used during individual and group workshops. The PAT 

was led together with a specialist in pet therapy. 

 

Art therapy 

 

Art therapy in the field of education is seen as “an action which aims at the promotion 

of subjective development by stimulating the imagination, creative way of thinking and 

acting, mainly through art. Its final goal is to reach optimal development of the personality”
1
. 

                                                 
1
 E. Józefowski, Arteterapia w sztuce i edukacji. Praktyka oddziaływań arteterapeutycznych z zastosowaniem 

kreacji plastycznej, Wydawnictwo naukowe UAM, Poznań 2012, s.12. 

Disease, illness  The proposed method or form of therapy 

Amputations 
Pet Assistance Therapy – PAT 
Art therapy 

Ataxia Pet Assistance Therapy – PAT 

Congenital dysplasia or dislocation of the hip Art therapy, Pet Assistance Therapy – PAT 

Neurofibromatosis (von Recklinghausen's disease) Pet Assistance Therapy – PAT 

Neuromuscular diseases Pet Assistance Therapy – PAT 

Progressive muscular dystrophies Art therapy, Pet Assistance Therapy – PAT 

Bone tumors Art therapy, Pet Assistance Therapy – PAT 

Cerebral palsy Art therapy, Pet Assistance Therapy – PAT 

Myelomeningocele Art therapy, Pet Assistance Therapy – PAT 

Injuries and accidents optional: Art therapy, Pet Assistance Therapy – PAT 

Osteogenesis imperfecta Art. Therapy 
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It includes: bibliotherapy (reading therapy), music therapy, dance therapy, visual arts therapy, 

etc.
 2

 

On the basis of the research, the following classification of art therapy may be 

presented: 

1. Functional activity, which helps to use human’s activity in a creative way, makes the 

person which uses this method more convinced of reaching his/her goals, strengthens 

good sides of personality, quells emotions. 

2. Sublimation – a child’s art activity may cause recovery from a negative emotional 

state. 

3. Creativity and integration – children’s art activity boosts their abilities, strengthens 

their pursuit of self-fulfillment and integrates their personalities
3
. 

Art therapy fulfils the following functions: 

 Recreational – creating environment for recreation. 

 Educational – providing additional knowledge. 

 Corrective – transforming harmful mechanisms into a positive attitude, for example, 

into different perception of present problems. 

Activities for children in kindergartens should address topics which relate directly to 

them, so often the exercises begin with the word "I". They should not involve subjects related 

to the topics of perspective and space. A child should have a possibility to choose one of the 

two proposed topics. This is a stage in a child's life in which the most important task is to 

develop the ability of creative acting and individual expression. Art materials which are used 

to reach this goal are less important. However, the materials should not be modified, because 

of the child’s satisfaction with the creation, and the type of art materials at this stage do not 

help to present a child's attitude towards the world. However, frequent changes may cause 

serious difficulties in child’s self-creation. A therapist should allow the child to freely choose 

and combine colours and he/she should restrain from suggesting the child any choices 

regarding the colour patterns.  

Moulding in clay is also an interesting technique for children at a pre-school age. This 

activity gives an opportunity to know more about a child’s psyche. A young person with a 

physical disability gains certain benefits from performing this type of exercises, for example, 

improvement of hands dexterity, movement co-ordination and a sense of direction. 

Additionally, it requires from the child certain planning skills and the ability to control the 

actions and activities which he/she would like to perform. In general, art therapy may have an 

influence on: 

1. Releasing emotions, which can decrease the level of stress and tension 

2. Developing non-verbal communication 

3. Increasing sense of security 

4. Rising the level of self-awareness and self-acceptance 

5. Children becoming more spontaneous and expressing their emotions more freely 

6. Sensory stimulation – multisensory perception of the reality 

7. Relaxation, leisure and reduction of the stress level
4
. 

There are a few examples of exercises presented below, which include elements of art 

therapy and can be implemented during work with pre-school children with physical 

disability: 

                                                 
2
 Por. M. Kuśpit, Arteterapia, Remedium , 2003, nr 3, a. 6. 

3
 Ibidem, s. 14. 

4
 Por. M. Kuśpit, Arteterapia, Remedium 2003, nr 3, s. 6-7. 
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 Free creative expression: painting with fingers or whole hand(s) while listening to music 

(e.g. “Finger painting” by R.F. Show; this technique has been used for the first time in 

1934), 

 Painting with brush, 

 Stamping, 

 Moulding in clay, 

 Many varieties of exercises with rhythmic music (for example, following the rhythm, 

painting to the rhythm, choosing colours according to the rhythm), 

 Game “Colours” – game which teaches how to recognise colours. 

 Creation of the mandala 

 Painting on glass, etc. 

Every action performed by a child and every effect of his/her activity can play a 

significant role in improving the communication between the pupil and the teacher. It can 

also represent an opportunity to obtain information about the level of development of pupil's 

skills, including manual and visual skills, hearing analysis, as well as a sense of direction. 

Additionally, a therapist will obtain knowledge about a child’s social development. 

Implementation of art therapy elements into pre-school program can contribute to changes in 

a child's mood, stimulate his/her activity despite the difficulties he/she has, evolve (or boost) 

creativity, as well as increase the level of self-esteem. The last factor seems to be one of the 

most important due to the fact that children with physical disability very often have a low 

self-esteem, which affects relationships with their peers, which in that age is mostly based on 

physical activity. Objects created by children may be used, for instance, as showpieces at an 

exhibition. The organisation of an exhibition begins with the selection of the works which 

should be shown for the audience and exclusion of those which are not good enough. Both 

practice and research indicate that implementing elements of art therapy into a pre-school 

program contributes to changes in active-motivational and cognitive-creative sphere
5
. 

 

Pet Assistance Therapy – PAT 

 

Pet Assistance Therapy – PAT is used in treatment and rehabilitation of such 

disorders and disabilities as: 

 any kind of physical disability 

 vision and hearing impairment 

 autism 

 neurological injuries, psychological trauma and emotional disturbance caused by them 

 cerebral palsy 

 disseminated sclerosis 

 heart attacks 

 diabetes 

 epilepsy 

 Parkinson disease, Alzheimer disease
 6

.  

  During lessons with a help of a dog children have the opportunity to develop and 

improve fine and gross motor skills. These “meetings” in form of games encourage and 

motivate children to physical exertion. They should be a support to rehabilitation exercises 

held in a hospital or other specialist institution, which are very often experienced as arduous. 

                                                 
5
 Por. H. Gawrońska, Terapia przez sztukę i zabawę (arteterapia) jako szczególna forma wspomagania rozwoju i 

terapii dzieci niepełnosprawnych , referat wygłoszony na konferencji szkoleniowej, Poznań 2006, s. 2­3. 
6
 Por. I. Szczepańska, Dogoterapia w leczeniu i rehabilitacji dzieci, http://akson.org, z dn. 10.12.2005. 
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In the area of gross motor skills a pre-school child with physical disabilities frequently has 

got problems with co-ordination of different parts of muscles, which creates an impression of 

awkwardness or balance disorder. That may be one of the reasons why those pupils withdraw 

from the exercises with peers. Which exercises with dogs may be helpful in developing gross 

motor skills? An example can be an exercise which leads to improvement of manual skills: a 

child sits (or is seated by a parent) on the floor. Opposite him/her a therapist places the dog at 

a certain distance from the child. The child’s task is to roll balls (of different sizes, colours 

etc.) towards the animal. The second example might be a game “tug-of-war”. This is one of 

the most enjoyable games for children. A pupil receives one end of the rope and a dog takes 

the other one. The task is to bring the animal closer
7
. Regarding fine motor skills some 

difficulties may appear due to a lack of precision of movement, aversion to manual activity, 

lack of co-ordination of movement of fingers, hands, forearms etc. To improve this sphere a 

game with a dog called “Friends always together” might be helpful. It can be done 

individually, or in groups. A pillow and a rope are required. This exercise is to be performed 

as follows: children/a child and therapist(s) with dog(s) are sitting on the opposite sides of the 

classroom. The leader tells the story about friends, who took a trip together. During the walk 

they had to cross the river, helping each other. The distance between the therapist and the 

children is the river. The therapist throws a rope to the child who sits on the pillow, and a 

pupil's task is to catch it and if he/she is strong enough, he/she tries to get to the dog. If not, 

the therapist drags him/her towards the animal. Other simple exercises which can help 

improve fine motor skills are: pouring water into a dog’s bowl, combining animal’s fur or 

feeding the dog from one´s hand. A variety of art techniques can also be applied, including: 

attempting to draw a lying dog’s contour, paint it, make a collage etc. These exercises will 

help a child to learn how to write. Another important area for children with physical 

disabilities is to improve spatial perception and body schema. To reach that goal, we can try 

to make exercises as follows: 

 “Show me where your ear is”. This exercise should teach the skill to point parts of 

the body, as well as to correctly name them or build sentences with these words. It 

runs as follows: a child is sitting in front of a dog, the therapist shows a part of the 

dog's body and gives its name. Then they do it together with child’s body parts. 

When the therapist says "show me where the ear is" the child shows a dog’s ear, 

and then their own. If the child is older, he can say, "This is the ear."
8
, 

 “On which side is the dog sitting?” The purpose of this exercise is to strengthen the 

ability of distinguishing the right and left sides. The therapist walks with the dog 

over the classroom and suddenly stops. A child’s task is to raise the hand which 

corresponds with the side on which the dog is sitting and say whether it is the left 

or the right hand. 

 „Where is the dog?” This is a group game. Children sit on the floor. The therapist 

chooses one of them and covers his/her eyes. The task is to localise the place from 

which the dog is barking
9
, 

  Multiple possibilities of rolling the ball in a given direction, to the left, to the right, 

forward, backward etc. The dog retrieves the ball. 
 

 

 

                                                 
7
 Por. A. Kamyk-Wawryszuk, Dogoterapia w procesie rozwoju fizycznego dzieci głuchoniewidomych, 

Wychowanie na co dzień, nr 12, 2007, s. VI. 
8
 Por. K. Jakimiuk-Baran, m. Lewandowska, Heca na cztery łapy. Gry i zabawy z udziałem psa terapeuty, 

Przyjaciel. Fundacja pomocy osobom Niepełnosprawnym , Warszawa 2005, s. 51. 
9
 Ibidem, s. 52. 
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Cognitive process 

Skills/ 

Games with the dog 

Show me where your ear is Which side is the dog sitting Where is the dog Rolling a ball 

concentration of attention         

visual perception         

auditory perception         

Memory         

spatial orientation         

fine motor skills         

gross motor skills         

Table 2. Examples of cognitive processes and skills improvement during selected games with dog.(source: author´s own research) 

 

Establishing a bond between a child and a dog needs time. Sometimes children who 

take part in activities have never had any closer contact with animals before. The most 

difficult part of the bonding process is to deal with a pupil’s fear. In fact, this requires 

boundless trust of a therapist to the dog. He/she must be capable to predict all possible forms 

of behaviour of the dog and must be aware of its capabilities and limitations. Breaking the 

barrier of fear most frequently is obtained by letting the child walk freely with the animal in 

the room, which takes place in presence of a child's parents. It is necessary to observe 

carefully the pupil’s behaviour and notice any single change. It should be noted that during a 

pet therapy a child cannot be forced to co-operate with the dog. All of the introduced 

activities with the dog have to be pleasant for the child. They can never be treated as an 

unpleasant chore. The joy triggered by the activities with a favourite animal helps young 

patients forget about the pain and tiring rehabilitation. This relationship is based on mutual 

interaction, and can provide the following benefits: 

- development of empathy, 

- ability to read a dog’s body language; after some time this may be transferred to 

the skills connected with communication with people. 

In Pet Assistance Therapy the pet becomes an “object”, which can be experienced and 

taken care of by the child. The child can also transfer his or her emotions onto the animal. 

The pet selflessly reflects these feelings by showing joy (it wags its tail, licks child's hands or 

face) and giving its consent to be stroked or hugged. This gives pupil satisfaction and the 

feeling of acceptance. 

 

 

Conclusion 
 

Using elements of art therapy and exercises with a dog during work with children with 

physical disabilities provides them with an opportunity to improve physical sphere, as well as 

their cognitive processes. The fun alongside the physical activity is indispensably connected 

with a child’s everyday life at a pre-school age, but for disabled children it can also have a 

significant therapeutic effect. Both in art and pet therapy the level of the tasks can be 

customised. Additionally, both make rehabilitation process more attractive. Pre-school age is 

one of the most important periods in every child’s life, especially for disabled pupils. The 

teacher must do everything to make a preschooler accepted and supported. The techniques 

presented in this work seem to be attractive alternative to achieve this goal. 
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МЕТОДЕ И ОБЛИЦИ ТЕРАПИЈЕ ЗА ДЕЦУ СА ФИЗИЧКИМ 

ИНВАЛИДИТЕОМ: ПРЕДШКОЛСКА ИСКУСТВА И 

ПРЕДЛОЗИ 

 

Сажетак: Методе и облици који се примењују у раду са децом имају два аспекта – 

аспект подучавања и терапије. За децу са физичким инвалидитетом неопходне су 

посебне методе и облици подучавања на предшколском нивоу. Као прво, ова деца 

имају здравствене потешкоће. Као друго, она имају проблем са неискуством. Као 

треће, она имају проблем са склапањем пријатељстава. Предшколско васпитање 

требало би да утиче на интелектуални и емоционални развој дететове личности. Овај 

постер представиће методе и облике рада са децом: терапија уз помоћ животиња (са 

коњима, псима, мачкама, итд.), музичка терапија (свирање музичких инструмената, 

слушање класичне музике), терапија помоћу уметничког изражавања (сликање 

воденим бојама, аматерска драматизација), те подучавање искуством. Деца имају 

могућност да развију своје вештине, као што је апстрактно мишљење, говор, итд.  

Кључне речи: терапија помоћу животиња, деца, физички инвалидитет, музичка 

терапија, уметничко изражавање 

mailto:agnieszka.kamyk..wawryszuk@gmail.com
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ЕТИЧКИ И ЕПИСТЕМОЛОШКИ АСПЕКТИ МАЈНДФУЛНЕС 

(MINDFULNESS) МОДЕЛА ХОЛИСТИЧКОГ ПРИСТУПА 

ВАСПИТАЊУ ПРЕДШКОЛСКЕ ДЕЦЕ 

 

Сажетак: Данас се у литератури често може наћи податак да примена тзв. мајндфулнес 

технике медитације доводи до наступања психичких стања несумњиво крајње 

значајних са становишта холистичког приступа васпитању. Штавише, у последње 

време се ова техника примењује на Западу у васпитању предшколске деце. Међутим, 

ова примена повлачи са собом бројне етичке и епистемолошке недоумице које се у 

раду назначавају и подвргавају преиспитивању. 

Кључне речи: мајндфулнес, васпитање, холизам  

 

 

Чини нам се крајње битним да своје излагање започнемо констатацијом да 

синтагма “холистички приступ васпитању” изгледа спада у ред оних синтагми које 

никако не подлежу једнозначном одређењу. Нека нам стога буде допуштено да на овом 

месту посегнемо за једном од дефиниција на које смо наишли у свом истраживању 

овог свакако веома занимљивог теоријско-педагошког појма и феномена. Та 

дефиниција, тачније, један њен део, гласи: “Холистичко васпитање је засновано на 

премиси да свака особа налази свој идентитет, значење и сврху у животу путем 

повезивања … са духовним вредностима као што су саосећање и мир”.
1
 

Мишљења смо да би управо из перспективе наведене дефиниције ваљало 

размотрити један од новијих трендова у васпитању предшколске деце који је, чини се, 

актуелан у појединим западним земљама. Реч је о увођењу технике тзв. мајндфулнес 

медитације (у даљем тексту:ММ) у установе за васпитање предшколске деце. Овај 

тренд је, судећи по неким научним истраживањима, али и актуелним новинским и 

интернет-написима и извештајима, у порасту.
2
 

ММ представља једну сасвим особену медитативну технику насталу унутар 

контекста будистичке филозофско-сотериолошке традиције. Ова техника састоји се у 

покушају “безпредрасудног” посматрања сопствених мисли, осећања и телесних 

сензација. Стога су многи аутори, иначе присталице тзв. “компаративне филозофије”, у 

својим радовима указивали на бројне структуралне подударности ММ-а са Хусерловим 

пројектом феноменолошке редукције унутар традиције евопске филозофије (Patrik, L, 

1994). 

Оно што је из перпективе теме нашег рада веома битно истаћи јесте уверење 

духовних делатника унутар будистичке традиције да практиковање ове технике доводи 

до непосредног, феноменолошког верификовања једне позиције у тзв. филозофији 

                                                 
1
 Ron Miller: “A brief Introduction to Holistic Education“: http://infed.org/mobi/a-brief-introduction-to-holistic-

education/ 
2
:“Preschoolers practise meditation“, http://kalwnews.org/audio/2010/04/07/preschoolers-practise-

meditation_286303.html, као и студија израђену на Универзитету у Ексетеру (University of Exeter) у 

априлу 2012. г. под називом „Evidence for the Impact of Mindfulness on Children and Young People“ 
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личног идентитета и психологији која је у европској традицији позната под називом 

“теорија о непостојању селфа”(енг: no-self theory). У будистичкој традицији, пак, ова 

позиција је позната, између осталог, и под палијским називом an-atta vada (“учење о 

непостојању сопства”).
3
 

Са друге стране, карактеристично за будистичку традицију је и веровање да 

овакав један увид доводи, између осталог, и до наступања психичких стања као што су 

душевни мир и повишена емпатија. Стања несумњиво значајна са становишта 

концепције холистичког приступа васпитању. По нечему сличну тврдњу изложио је и 

велики савремени британски филозоф Дерек Парфит. У свом знаменитом делу Разлози 

и особе (Reasons and Persons) изложио је овај мислилац извесне, несумњиво крајње 

интересантне егзистенцијално-етичке последице које су у његовом случају наступиле 

услед прихватања филозофске позиције сличне будистичкој варијанти “но-селф 

теорије”. Ту, наиме, читамо следеће: “Моје живот је до тада изгледао као стаклени 

тунел…Када сам променио гледиште, зидови мог стакленог тунела су нестали. Ја сада 

живим на отвореном ваздуху. Још увек постоји разлика између мог живота и живота 

других људи. Међутим, разлика је мање. Други људи су ми сада ближи. Ја се сада 

много мање бавим остатком свог живота, а много више животима других људи” 

(Parsons, 1984:281). 

 Оно што је на овом месту веома важно истаћи јесте да су научници из области 

медицине (посебно психијатрије и неурологије) и психологије на Западу обавили 

велики број истраживања која су за свој циљ имала експериментално и, путем модерне 

дијагностичке апаратуре, прецизно утврђивање неурофизиолошких и психолошких 

корелата праксе ММ-а. Резултати који су том приликом добијени говоре у прилог 

закључку да ова пракса заиста доводи до наступања психичких стања као што су 

повишена емпатија и (барем привремени) душевни мир.
4
 

Да ли резултати оваквих истраживања могу представљати разлог који би нас 

навео на закључак да ММ треба свакако увести у својеврстан програм холистичког 

васпитања предшколске деце? На први поглед, одговор на ово питање могао би бити 

искључиво потврдан - стање повишене емпатије и душевног мира савршено се 

“уклапају” у већ цитирану Милерову дефиницију холистичког приступа васпитању. Са 

друге стране, многима се вера у непорециву сазнајну моћ научних истраживања чини 

саморазумљивом и интуитивно прихватљивом, те стога можда и неће оклевати 

ММ означе као нешто чему свакако ваља подучавати младе васпитанике још од 

малих ногу. 

Ипак, као што то и иначе бива, проблемски хоризонт се на овом месту никако не 

затвара. Онима који су склони филозофији и другим формама критичког промишљања 

разних “идеја у моди” неће промаћи да овде до изражаја долази читава један скала 

недоумица које ваља на одговарајући начин осветлити.  

Прво питање које с тим у вези ваља поставити односи се на оправданост 

некритичког прихватања резултата наведених истраживања. Заправо би се ово питање 

могло уклопити у један шири проблемски контекст из домена једне филозофске 

дисциплине која је данас позната под називом филозофија науке. Унутар овог 

контекста, наиме, постоји несумњива разноликост становишта у погледу тога да ли се 

                                                 
3
 Употреба синтагме „но-селф теорија“ оправдана је само под претпоставком да је савремени британски 

филозоф Џејм Џајлс (James Giles) био у праву када је  у свом раду “Теорије не-сопства; Хјум, будизам и 

лични идентитет” направио разлику између “но-селф” и “редукционистичке позиције” у филозофији 

личног идентитета.  
4
 Daphne M. Davis: „What are the benefits of mindfulness?“, www.apa.org/monitor/2012/07-08/ce-corner.aspx 

и „Mindfulness meditation: An integration of buddhism, science and clinical psychology“, PhD dissertation, 

California Institute of Integral Studies, San Francisco, 2006. 

http://www.apa.org/monitor/2012/07-08/ce-corner.aspx
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научне хипотезе доиста могу верификовати позивањем на резултате “егзактних” 

експерименталних научних истраживања. С тим у вези, могло би се истаћи да се у 

традицији наведене филозофске дисциплине нуди широка лепеза одговора, почев од 

епистемолошким оптимизмом прожете позиције верификационизма, па све до 

релативистички интонираног становишта теоријског анархизма. 

Не мислимо, међутим, да је на овом месту потребно да се опредељујемо за једну 

од такорећи небројених позиција у филозофији науке. Сматрамо, наиме, да се позната 

дихотомија “реализам-антиреализам” може на овом месту сасвим “елегантно” избећи 

као ирелевантна за проблем на који се ваља фокусирати. Наиме, чак и ако бисмо се 

којим случајем определили за једну од варијанти реалистичке позиције у филозофији 

науке, тиме још увек не дајемо одговор на питање да ли су наведена научна 

истраживања спроведена у складу са захтеваним стандардним процедурално-

методолошким ригорима. Неретко се, наиме, дешава да се наводно несумњиви 

резултати оваквих подухвата у одређеном тренутку одбаце управо због стварног или 

наводног непоступања по наведеним стандардима. Стога се посленицима из области 

васпитања предшколске деце може саветовати висок ниво теоријско-праксеолошке 

опрезности у погледу лаичке евалуације хипотеза за које се тврди да су верификоване 

научним путем. 

Следећи проблем са којим се присталице увођења ММ-а у васпитне установе за 

предшколску децу морају суочити јесте тврдња појединих истраживача да вежбање ове 

технике може довести до наступања широке скале психичких проблема, и то почев од 

“анскиозности произведене релаксацијом“ (relaxation-induced anxiety) па све до 

појединих форми тзв. “психотичних поремећаја”. Наравно, као што то и иначе у 

оваквим околностима бива, присталице ове линије критичког преиспитивања 

рецепција ММ-а позивају се на наводно несумњиве резултате научних истраживања. 

Добро је познато да су наведени резултати прилично произвољно 

интерпетирани у контексту психијатријске стигматизације Европљана и Американаца 

који вежбају медитативне технике пореклом са Истока. Исто тако је познато и то да је 

овај вид стигматизације и произвољног тумачења потпуно неприхватљив. 

Широка је скала разорних приговора која би се могла упутити схватању да ММ 

спада у ред контемплативних техника које су, због свог “источњачког” порекла, 

апсолутно непримерене некаквом наводно постојећем духовном идентитету 

Европљана и Американаца. Ограниченост простора нам, наравно, не дозвољава да се 

на овом месту упустимо у подробнију критичку анализу наведеног схватања. 

Указаћемо стога у овој прилици само на неке од бројних неуралгичних тачака 

наведеног облика психијатријске стигматизације. 

Тврдња о јазу између ММ-а и некаквог духовног идентитета Европљана и 

Американаца почива на једној прећутно прихваћеној филозофској, тачније 

метафизичкој претпоставци. Према овој претпоставци, наиме, постоји у Универзуму 

плуралитет надиндивидуалних колективних свести од којих свака “важи” за по једно 

од следећих геокултурних подручја: Европа и Америка, Азија и остали континенти. 

Ове колективне свести су наводно постојале још пре рођења сваког појединачног 

Европљанина, Американца, Азијата и некаквом, наводно чудноватом невидљивом 

снагом обликују његов психички склоп, не остављајући нимало места 

индивидуалности и посебности. 

Наравно, најблажа оцена која би се оваквој једној хипотези могла упутити, 

гласи: недоказана. Намерно кажемо “недоказана”, јер би се заправо на овом месту 

могло изложити обиље рационалних и емпиријских аргумената који неодољиво наводе 

на закључак да је ова хипотеза у основи погрешна и идеолошки мотивисана. 
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Тако нпр. позната студија Монашко искуство у зену (The Zen Monastic 

Experience) професора Роберта Базвела (Robert Buswell) на начин крајње недвосмислен 

показује да се у Кореји само мали број будистичких монаха упушта у дисциплиновану 

праксу медитације (Buswell, 1993). 

Студије овакве врсте нипошто нису реткост. Вероватно је и то један од разлога 

који су навели познатог српског филозофа проф. Душана Пајина да у својој књизи 

Исходишта Истока и Запада једној надасве луцидној критичкој анализи подвргне 

културолошку дихотомију “источно-западно” (Pajin, 1979). 

Психички проблем (попут повишене анксиозности и депресивности), о којима 

критичари рецепције ММ-а говоре, најчешће су последица неконтролисаног и 

целодневног вежбања ове технике медитације. Реч је, међутим о проблему који је 

присутан код сваке мистичке методе духовног самопонирања, па и код православне 

молитве, о чему речито сведочи исповест православног монаха Калиста Милуновића 

(Jovanović, 1984:61). 

Следеће питање од несумњивог значаја за тему коју разматрамо проистиче из  

предметног склопа политичке филозофије и политикологије. Вероватно би не 

мали број критичара на овом месту приметио да би увођење ММ-а у дечје вртиће 

значио почетак једне изузетно софистициране рудиментарне индоктринације деце 

будистичком филозофијом и религијом. 

И овај приговор, међутим, ваља одбацити као потпуно неоснован. Као што смо 

већ навели, стратегијска структура ММ-а је трансрелигијске природе и по много чему 

је идентична техници феноменолошке редукције какву налазимо унутар филозофског 

опуса Едмунда Хусерла. 

Следећи приговор који завређују пажњу (и, заправо, најозбиљнији) односи се на 

могућност да деца предшколског узраста разумеју природу и потребу за 

упражњавањем ММ-а. Већ и летимичан преглед литературе коју смо под фуснотом 2 

навели, показује да су аутори наведених студија дубоко уверени у то да је могуће 

пронаћи начин да се деца на један крајње специфичан и надасве прикладан начин 

упознају са основама ММ-а. Подразумева се, наравно, да бисмо поступили противно 

елементарним начелима критичког мишљења уколико бисмо тек тако поклонили веру 

наведеним студијама. Па ипак, ова чињеница никако не би смела да нас спречи да у 

духу методолошког скептицизма декартовског типа покушамо да, путем 

методолошким ригорима вођеним научним истраживањем утврдимо да ли наведена 

могућност доиста постоји. То недвосмислено значи да компетентност у извођењу 

закључака наведене врсте поседују само они који таква истраживања предузимају. 

 

 

Закључак 

 

Стицање вештине “релаксацијског одговора” (Херберт Бенсон) је од несумњиве 

важности за изградњу правилног животног стила те јој стога, по нашем мишљењу, 

ваља подарити једно од централних места у систему васпитања (схваћеног у најширем 

смислу те речи). Отуда и важност екпсериментисања са увођењем технике ММ-а у 

дечје вртиће, наравно, уз дужно поштовање одговарајућих методолошко-етичких 

регула и опрезности у извођењу далекосежних закључака. 
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Abstract: In the contemporary scientific literature one can encounter a claim that the practice 

of mindfulness meditation technique leads to psychological states extremely desirable from 

the perspective of a holistic model of education. What is more, as of recently this technique is 

applied in the West in pre-school education. However, its application brings up numerous 

ethical and epistemological issues to which the author of the paper focuses his attention with 

the aim of calling them into question. 
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УТИЦАЈ ИНТЕРДИСЦИПЛИНАРНОГ ПРИСТУПА НА 

ПОСТИГНУЋА УЧЕНИКА У НАСТАВИ ХЕМИЈЕ, 

МАТЕМАТИКЕ И ЛИКОВНЕ КУЛТУРЕ 

 

Сажетак: У раду се говори о могућностима примене интердисциплинарног приступа у 

настави хемије, математике и ликовне културе. Акционо истраживање спроведено је по 

експерименталном нацрту међу ученицима седмог разреда три основне школе. 

Основни задатак истраживања био је да се утврди да ли постоји разлика у разумевању 

и повезивању различитих појмова из области хемије, математике и ликовне културе у 

зависности од примењеног наставног приступа (предметна или интердисциплинарна 

настава). Истраживање је подразумевало планирање, реализацију и евалуацију 

наставног часа који се односи на утврђивање и понављање појмова величина и 

димензија са аспекта микро и макросвета. Искуства из овог истраживања говоре у 

прилог увођењу и примени интердисциплинарног приступа у настави различитих 

предмета. 

Кључне речи: интредисциплинарност, интердисциплинарни настава, холистички 

приступ 

 

 

Увод 
 

Холистичким приступом у образовању назива се теоријско-практична 

реализација наставног процеса која подразумева целовито и свеобухватно уважавање 

особености личности ученика, особености сазнајних процеса, конкретних услова у 

којима се живи и ради. Суштина приступа је у томе да се у процес образовања 

укључује цело људско биће са свим аспектима које оно у себи носи. Кључни моменат у 

холистичком приступу јесте полазиште да се процес учења успешније реализује када је 

у тај процес укључено што је могуће више аспеката људског бића – физички, 

емоционални, интелектуални и духовни
15

. 

Ако се настави приступи на холистички и хуманистички начин, она може дати 

завидне резултате у развијању целокупних потенцијала личности. У директној вези са 

холистичким приступом јесте и појам интердисциплинарне, односно интегрисане 

наставе. Једна од дефиниција овог појма каже да интердисциплинарна настава 

представља пречицу кроз предмете која повезује различите аспекте наставе у логичне 

целине на холистички начин који одражава реални интерактивни свет (Lake, 1994; 

Finch еt аl, 2000). 

Према Јенсену (2003) интердисциплинарно учење је процес сличан начину на 

који људски мозак природно учи. Све ово срећемо код деце – за децу „све је у вези са 

свачим“, а њихова омнипотентност повољно је тло за развој целовите личности (Panić, 

1989:61). 

                                                 
15

 http://www.deteplus.rs/holistiko-obrazovanje/113 
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Уколико желимо да неки проблем, који не припада искључиво једној 

дисциплини, сагледамо из различитих аспеката, морамо му приступити 

интердисциплинарно. „Интердисциплинарни приступ настави подразумева повезивање 

садржаја различитих дисциплина (предмета) у логичке целине организоване око једног 

проблема или теме. Знања различитих дисциплина у функцији су вишестраног 

расветљавања проблема или теме која се истражује. Интердисциплинарна настава је по 

свом карактеру увек и тематска, јер повезује и организује различите садржаје у 

тематске целине, садржаје који су слични или заједнички различитим дисциплинама“ 

(Шевкушић и Шефер, 2006:271).  

Интердисциплинарна настава може да се организује кроз два или више предмета 

који имају заједнички садржај (тему) проучавања. Сарадњом два или више наставника 

остварује се тзв. тимска настава која доприности превазилажењу монотоније која је 

често присутна у наставном процесу. У педагошкој литератури често се за појам 

предметног повезивања везује и појам корелације који у настави означава „довођење у 

узајамну везу предмета који имају сличност и додирних тачака“ (Јовановић, 2006:715). 

Тимски рад омогућава да се сродни наставни садржаји боље повезују, а потенцијали 

појединих наставника долазе до изражаја. Наставници деле одговорност за 

припремање, планирање, реализацију и вредновање извођења наставе. Дакле, 

интердисциплинарна настава од наставника захтева опсежнијe припреме и велику 

сарадњу. 

И поред бројних емпиријских доказа о позитивним ефектима 

интердисциплинарног приступа у проучавању наставних садржаја, у нашем систему 

образовања доминантни су дисциплинарни приступ и традиционалне методе наставе и 

учења. Основни смисао образовања је оспособљавање деце за целоживотно учење, а 

досадашња образовна пракса, која наглашава контролу ученика и њиховог учења, те 

дословно памћење великих количина информација, једноставно не може подстицати 

развој ученикових способности и компетенција (McCombs & Miller, 2007).  

 

Интердисциплинарна настава најчешће се спроводи међу сродним предметима, 

али у овом раду се говори о могућностима остваривања интердисциплинарности кроз 

спој хемије, мaтематике и ликовне уметности. Оваквим приступом постиже се 

комплетно ангажовање и активирање чула и интелекта ученика, што верујемо да може 

довести до бољих постигнућа. У циљу проверавања ове идеје, спроведено је акционо 

истраживање са децом основношколског узраста. У истраживању су међусобно 

„супротстављени“ интердисциплинарни и предметни приступ настави. Након 

спроведене интервенције, тестом су мерена ученичка постигнућа. Тест је конципиран 

тако да мери следеће активности ученика (у складу са кључним глаголима Блумове 

таксономије): идентификовање, издвајање (Задатак 1), препознавање (Задатак 2), 

упоређивање (Задатак 3) и примењивање, решавање и повезивање (Задатак 4).  

 

Издвојени кључни глаголи одговарају следећим исходима учења:  

 

Исходи учења 
Кључни глаголи  

(активности ученика) 

Знање Идентификовати 

Разумевање Препознати 
Примена знања Применити 

Анализа Издвојити, упоредити, решити 

Синтеза Повезати 

 

У складу са горе наведеним, одлучили смо се за разумевање и повезивање као 

главно мерило процене ученичких постигнућа.  
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Методологија 

 

Циљ истраживања 

 

Циљ овог истраживања је испитивање утицаја интердисциплинарног приступа 

настави на ученичка постигнућа у разумевању и повезивању различитих појмова.  

  

Задаци истраживања 

 

Основни задатак истраживања био је да се утврди да ли постоји разлика међу 

групама у разумевању и повезивању различитих појмова из области хемије, 

математике и ликовне културе у зависности од примењеног наставног приступа 

(предметна или интердисциплинарна настава). 

 

Хипотеза истраживања 

 

Основна хипотеза од које се пошло у овом истраживању је следећа: постоји 

разлика у постигнућима ученика у разумeвању и повезивању различитих појмова у 

зависности од примењеног наставног приступа. Пошло се од претпоставке да ће 

ученици са којима је примењен интердисциплинарни приступ имати боље постигнуће.  

 

Независне варијабле 

 

Независна варијабла је наставни приступ (интердисциплинарни и предметни). 

 

Зависне варијабле 

 

Зависне варијабле су разумевање и повезивање појмова изражени скором на 

примењеном тесту. 

 

Узорак истраживања 

 

Узорак овог истраживања чини укупно 128 ученика седмог разреда, подељених 

у експерименталну и контролну групу. Експерименталну групу чинило је 65 ученика са 

којима је примењен интердисциплинарни наставни приступ. Контролну групу чинило 

је 63 ученика са којима је примењен предметни наставни приступ. Тестирањем су 

обухваћени ученици три основне школе: „Вук Караџић“ из Новог Сада, „Јован Дучић“ 

из Петроварадина и „Јован Јовановић Змај“ из Сремске Каменице. Узорак су 

сачињавали ученици из градске и приградске средине, мешовитог социоекономског 

статуса. Сви ученици укључени у истраживање били су нормалног нивоа 

интелектуалног функционисања. Истраживање је спроведено током априла месеца, 

школске 2013/2014. године.  
 

Врста истраживања 

 

По својој врсти, ово истраживање спада у акционо истраживање. Акциона 

истраживања карактеришу флексибилност и прилагодљивост ситуацији и контексту, 

као и усмереност на решавање практичних проблема. Истраживање се спроводи у 

реалном школском окружењу, те не постоји проблем примене истраживачких 

резултата на план образовне праксе. Истраживање је спроведено по експерименталном 
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нацрту. Наставни приступи су примењивани током једног школског часа, након чега је 

испитаницима задат тест. Испитаници су тест решавали индивидуално, а решавање је 

било временски ограничено на 10 минута.  

 

Инструменти истраживања 

 

У оквиру истраживања коришћен је тест који је направљен за потребе овог 

истраживања, као мерни инструмент за процену постигнућа. Мерне карактеристике 

теста нису претходно емпиријски провераване. Тест садржи укупно 4 задатка који 

припадају наставној јединици Димензија и величина облика, а односе се на појмове 

величина, димензија, макро и микросвет. Сваки задатак носио је један поен, те је 

максималан скор био четири поена. У Задатку 1, требало је идентификовати и 

издвојити предмете који по својој величини не припадају задатом контексту. У Задатку 

2 требало је препознати која од понуђених вредности одговара димензији 

полупречника атома. Задатак 3 захтева од ученика да упореде микро и макро величине, 

а у Задатку 4 ученик примењује математичко знање у решавању проблема из хемије, 

повезујући знање из ова два предмета.  

 

Резултати истраживања 

 

Резултати теста статистички су обрађени уз помоћ статистичког програма 

СПСС17 (SPSS17). Резултати дескриптивне статистике приказани су у Табели 1 и 2. 

 
 Фреквенција 

Задатак 1 Задатак 2 Задатак 3 Задатак 4 

Урађен у 

потпуности 
104 52 100 13 

Делимично 

урађен 
0 0 0 20 

Неурађен 24 76 28 95 

Табела 1. Фреквенција урађених и неурађених задатака 

 

 
 

Група Број испитаника 
М 

(Аритметичка средина) 
Стандардна девијација 

Укупан тест 
Е 65 2,3154 0,95430 
К 63 2,1349 0,90788 

Задатак 1 
Е 65 0,8154 0,39100 

К 63 0,8095 0,39583 

Задатак 2 
Е 65 0,4923 0,50383 

К 63 0,3175 0,46923 

Задатак 3 
Е 65 0,8615 0,34807 
К 63 0,6984 0,46263 

Задатак 4 
Е 65 0,1615 0,33199 

К 63 0,1984 0,33044 
Табела 2. Средње вредности постигнућа експерименталне и контролне групе 

 

Разлика у постигнућу између експерименталне и контролне групе испитана је т-

тестом. Резултати су приказани у Табели 3. 
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 т р 

Укупан тест 1,096 0,391 

Задатак 1 0,084 0,86 

Задатак 2 2,030 0,002 

Задатак 3 2,259 0,000 

Задатак 4 -0,630 0,495 

Табела 3. Резлтати т-теста 

 

Из Табеле 3. уочава се да је статистички значајна разлика у постигнућу између 

експерименталне и контролне групе добијена на другом и трећем задатку. Боља 

постигнуће у оба задатка регистрована су код експерименталне групе. Групе се по 

постигнућу на укупном тесту, као и на првом и четвртом задатку, не разликују 

статистички значајно.  

 

Дискусија 

 

Можемо се сложити да постоје бројни начини за унапређивање образовног 

процеса и његових резултата. Један од начина за побољшање васпитно-образовне 

прексе јесте и холистички приступ настави и учењу. Основни циљ хуманистички 

оријентисане наставе јесте еманципација личности ученика. „У васпитању 

еманципација значи неговање целовитих потенцијала личности, с циљем да јој се 

помогне у самореализацији најбољих својстава. На тај начин личност, као носилац 

аутентичних вредности (индивидуалних и друштвених), постаје циљ васпитања“ 

(Karlavaris – Barat, 1988:18). 

Интердисциплинарни приступ настави један је од начина за остваривање ових 

значајних васпитно-образовних циљева. Интердисциплинарна настава у директној је 

вези са холистичким приступом и подстиче еманципацију личности ученика. Желећи 

да неки проблем, који не припада искључиво једној области, као што је случај са 

већином животних проблема, сагледамо из различитих аспеката, морамо му 

приступити интердисциплинарно. Овакав приступ ангажује бројне и различите 

човекове односно ученикове потенцијале.  

С обзиром на то да је наставник кључни образовни и васпитни чинилац који 

својим знањем и ангажовањем утиче на целокупан учеников развој, његов приступ 

васпитно-образовном процесу је од круцијалног значаја. Иако често спутан бројним 

ограничавајућим факторима на које нема утицај, наставник је тај од кога на крају 

зависи приступ настави. Уколико се наставник у свом раду одлучи за 

интердисциплинарни приступ, пред њим се отварају бројне могућности. Једна од тих 

могућности је и тимски рад и међусобна сарадња настаника. Позитивни ефекти 

интердисциплинарног приступа и развијени сараднички односи, али и њихова 

недовољна примена у нашој образовној пракси, понукали су нас да се позабавимо овом 

проблематиком.  

Полазна идеја овог истраживања је да постоји корелација између предмета 

хемија, математика и ликовна култура. Сматрамо да су појмови величине и димензије 

са аспекта макро и микросвета интересантни са становишта сва три наведена предмета.  

Одржана су три часа са интердисциплинарним приступом настави у одељењима 

седмог разреда, који су представљали експерименталну групу. Часови су замишљени и 

реализовани по сегментима, где је сваки од предметних наставника поменутих 

предмета имао своју улогу. Примењен је комбиновани облик рада, а наставне методе 

биле су вербална (монолошка и дијалошка), илустративна, метода сазнавања кроз 

праксу, модификована метода „кошнице“ и барометар расположења. 

Први сегмент часа „припадао“ је предмету ликовна култура. Кроз примере из 

природе и свакодневице, али и кроз репородукције уметничких дела, ученици су 
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уочавали важност величина за лични доживљај свог окружења и визуелних уметности. 

Други део часа је „припадао“ предмету хемија. Са ученицима је вођен разговор о 

њиховим асоцијацијама везаним за појам микросвета, те су имали прилику да 

визуализују лични доживљај атома, јер се појам атома најчешће појављивао као 

асоцијација за микросвет. Затим је дискутовано о сложености структуре атома и односа 

величина делова атома. У трећем делу часа ученици су излистали неколико мерних 

јединица које припадају макро односно микросвету. Наводили су примере из 

свакодневног живота. Однос величина делова атома продискутован је и са аспекта 

математике. Ученици су уз инструкције свих наставника извели генерални закључак да 

атом према својој величини припада микросвету. По групама је урађен задатак са 

наставног листића у ком ученици примењују знања из хемије и математике у решавању 

проблема. При решавању проблема, ученици су показали разумевање, схватање, као и 

примену математичких операција. 

Сегменти часа нису замишљени нити реализовани као одвојене целине. Током 

часа у реализацији садржаја аутори и реализатори су се међусобно допуњавали, 

сарађивали, корелирали. Тимски рад је на овим часовима био веома изражен, како међу 

ученицима, тако и међу наставницима. 

У складу са једним од захтева интердисциплинарне наставе, који истиче и 

Михевц (2008), водило се рачуна да се интердисциплинарне везе међусобно 

допуњавају, али не и замењују. Сходно томе, примењена корелација није ишла на 

штету ниједног од поменутих предмета. 

Исти садржаји остварени су у настави сваког појединачног предмета у 

одељењима седмог разреда која су представљала контролну групу. Часове у контролној 

групи реализовали су предметни наставници самостално, применом предметног 

приступа.  

На крају су ученици обе групе решавали тест који се састојао од задатака 

категорисаних према Блумовој таксономији. Циљ нам је био да покажемо да су 

постигнућа ученика који су присуствовали настави према интердисциплинарном 

приступу боља од ученика контролне групе. Резултати истраживања показали су да 

постоји минимална генерална тенденција за бољи успех експерименталне групе. Један 

од статистичких параметара т-теста је р-вредност која износи 0,391. Пошто је ова 

вредност виша од 0,05, то указује да не постоји статистички значајна разлика између 

постигнућа ученика експерименталне и контролне групе. Уочљиво је постојање 

статистички значајне разлике у постигнућу ученика у Задатку 2 и 3 у корист 

експерименталне групе. р-вредност у Задатку 2 износила је 0,002, а у Задатку 3 0,000. У 

Задатку 1 и 4 р-вредности су износиле 0,86 и 0,495, што указује да не постоји 

статистички значајна разлика у постигнућима ученика.  

Проценат успешности ученика на тесту у експерименталној групи износи 

57,89%, док је успешност ученика у контролној групи био 53,37%. У Задатку 1 

постигнуће експерименталне групе износи 81,54%, а контролне 80,95%. У Задатку 2 

експериментална група је остварила постигнуће од 49,23%, а контролна 31,75%. У 

Задатку 3 постигнуће експерименталне групе износи 86,15%, а контролне 69,84%. 

Експериментална група је у Задатку 4 остварила постигнуће од 16,15%, док је 

контролна остварила 19,84%. Можемо приметити релативно ниско постигнуће ученика 

обе групе у Задатку 4, као и релативно велики број ученика који није приступио 

његовом решавању. Овај задатак је од ученика, између осталог, захтевао и повезивање, 

што према Блумовој таксономији спада у синтезу. Бројна истраживања, али и 

свакодневна пракса показују да је једна од мањкавости нашег образовног система 

недовољно разумевање и повезивање наставних садржаја, тј. непостојање синтезе. 

Синтеза захтева више когнитивне нивое чиме објашњавамо овакав скор. 
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Једна од мањкавости акционих истраживања уопште, па и овог, јесте 

немогућност коришћења пригоднијих узорака и слабији надзор над различитим 

факторима који могу утицати на резултате. Треба нагласити да из објективних разлога 

време одржавања часова и теста није било исто у свим одељењима. Такође, нисмо били 

у прилици да проверимо претходна знања ученика из предмета ликовна култура, 

хемија и математика.  

Непостојање статистички значајне разлике у постигнућима можемо објаснити 

чињеницом да су ученици експерименталне групе имали прилику да 

интердисциплинарној настави присуствују само током једног школског часа. Па ипак, 

минимална генерална тенденција, али и статистички значајна разлика у Задатку 2 и 3 у 

корист експерименталне групе показује позитивне ефекте овог приступа. Поставља се 

питање: да ли би чешћа примена интердисциплинарног приступа довела до значајнијег 

помака у постигнућима ученика? Добијени резултати остављају простора за даља 

размишљања и нова истраживања на ову тему. Такође, занимљиво би било испитати и 

став, односно мотивацију ученика за оваквим видом наставе. 
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INFLUENCE OF INTERDISCIPLINARY APPROACH TO STUDENTS´ 

ACHIEVEMENTS IN THE FIELDS OF CHEMISTRY, 

MATHEMATICS AND ART EDUCATION 

 

Abstract: The paper deals with the possibilities of applying interdisciplinary approach to 

chemistry, mathematics and art education. An action research has been conducted according 

to an experimental plan among the students of the seventh grade of three primary schools. 

The basic task of the research was to determine if there is a difference in understanding and 

connecting different notions from the fields of chemistry, mathematics and art education 

depending on the applied teaching method (subjects teaching or intedisciplinary approach). 

The research implied planning, realisation and evaluation of a lesson which dealt with 

consolidation and repetition of the notions of size and dimension from the point of view of 

micro- and macroworld. The experiences from this research speak in favour of introduction 

and application of an interdisciplinary approach to teaching different subjects. 

Key words: interdisciplinarity, interdisciplinary teaching, holistic approach   
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ПАРТИЦИПАТИВНА ПРАВА ДЕТЕТА У ДЕЧЈЕМ ВРТИЋУ И 

ПОРОДИЦИ 

 

Сажетак: Остварење основног циља васпитања и образовања деце предшколског 

узраста, који подразумева целовит развој укупних потенцијала детета које оно 

природно поседује и напредовање у сваком од његових аспеката развоја, види се у 

примени холистичког приступа. Да би се то постигло детету је неопходно омогућити 

самоиспољавање и активно учешће у свим сегментима организације и по свим 

питањима која га се тичу. Зато је за примену холистичког приступа неопходно потпуно 

познавање Конвенције о правима детета и поштовање свих права, посебно 

партиципативних права детета. Рад илуструје резултате спроведеног истраживања који 

указују на (не)поштовање партиципативних права детета и на стварно (не)познавање 

Конвенције о правима детета од стране родитеља и васпитача. Циљ спроведеног 

истраживања био је да се утврди која се партиципативна права детета поштују у 

породици, а која у предшколској установи. У складу са постављеним проблемом 

истраживања може се рећи да васпитно – образовни рад треба да омогући детету 

самоиспољавање и да га припреми за живот на прави начин, а све то кроз активну 

партиципаципацију детета. Зато васпитно – образовни рад треба да полази од дечјих 

права и да се заснива на поштовању дечјих права, јер управо остварење холистичког 

приступа даје праве резултате уколико се деци омогући активна партиципација у 

комплетном васпитно – образовном процесу. У спроведеном истраживању покушало 

се утврдити колико се заиста поштују у оквиру породице и вртића партиципативна 

права детета као права за која се, кроз многобројну литературу, али и искуства људи 

који раде са децом, може рећи да се најчешће занемарују и све мање поштују. Узорак 

који је обухваћен за потребе овог истраживања чинило је 75 васпитача из 

предшколских установа у Пироту и Нишу и 75 родитеља из Пирота. 

Кључне речи: вртић, породица, васпитрачи, родитељи, партиципативна права, деца 

 

 

Увод 

 

Током 20. века па све до данас све већи утицај и одговорност по питању 

унапређивања положаја детета имају одрасли, породица, али и васпитачи и остали који 

се баве децом. Проблем истраживања постављен је полазећи од Конвенције о правима 

детета, а посебно од партиципативних права детета те од основног циља васпитања и 

образовања из Општих основа предшколског програма и он гласи: када се васпитање и 

образовање деце спроводи без поштовања партиципативних права детета не може се у 

потпуности остварити ни основни циљ васпитања и образовања, а самим тим се не 

може доћи ни до дететовог самоиспољавања које би му помогло да се оспособи за 

живот као слободан, моралан и вредан појединца. 

Партиципативна права детета једна су од четири најважнија права из 

Конвенције о правима детета која деци законски припадају. У овом раду се 

истраживало да ли су родитељи и васпитачи свесни важности ових права и да ли их и у 

којој мери познају и поштују. Када се пође од основног циља васпитања и образовања 
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373.211.24 

342.7-053.2 

316.356.2  
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деце не може се сагледавати и планирати само рад и улога васпитача као главног 

креатора и водича васпитно-образовног рада, већ се мора сагледати и улога детета која 

подразумева да оно има одређене обавезе, али и да је равноправни учесник у 

комплетном васпитно-образовном програму који му је и намењен у циљу обезбеђивања 

целовитног развоја укупних потенцијала које дете природно поседује. Право на 

партиципацију подразумева активно учешће деце у свим могућим ситуацијама чији су 

део те активно учешће у питањима и проблемима који их се тичу. Задатак одраслих 

није да детету стварају такве ситуације или да организују дечји живот како би оно 

имало обавезу да се активно укључи у рад, већ је задатак одраслих да знају да се 

активно учешће деце подразумева и да му омогуће да учествује у одлучивањима и 

решавањима проблема.  

Илустрације ради, наводимо део података из спроведеног истраживања које је 

имало за циљ да се утврди колико породица, а колико предшколска установа поштује 

партиципативна права детета. Подаци који следе са једне стране указују на 

(не)поштовање партиципативних права детета од стране васпитача у одређеним 

сегментима организације, а са друге стране (не)поштовање истих права од стране 

родитеља у породичном контексту. Део података, такође, показује и колико васпитачи 

и родитељи међусобно сарађују, колико су партнери у планирању и реализацији 

васпитно-образовног рада што је веома значајан податак за холистички приступ који 

подразумева партнерство и где се сарадњи између породице, вртића и околне заједнице 

даје једно од централних места. 

 

 

Дискусија 

 
 

Да ли сте упознати са Конвенцијом о правима 

детета? Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 Да, у потпуности 38 50.7 50.7 

Делимично 37 49.3 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 1. Приказ одговора васпитача на питање наведено у табели 
 

 

Да ли сте упознати са Конвенцијом о правима 

детета? Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 Да, у потпуности 24 32.0 32.0 

Не 6 8.0 40.0 

Делимично 45 60.0 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 2. Приказ одговора родитеља на питање наведено у табели 
 

 

Кроз података добијених у Табели 1 види се да је 49.3% испитаних васпитача 

делимично упознато са Конвенцијом, што није мали број, те остаје питање у којој мери 

су они заиста упознати са правима и одговорностима деце садржаним у Конвенцији? 

Опште основе предшколског програма по којима васпитачи раде, базиране су на 

правима из Конвенције и у интересу је васпитача да буду упознати са овим основним 

документом. На тај начин, васпитачима би била јаснија улога детета у васпитно-

образовном процесу и знали би да деца поред својих права имају и одговорности које 

из тих права произилазе, чиме би се постигао виши степен поштовања дечјих, али и 

људских права и створила би се хармонична, демократска средина у којој свако има 

своје место и даје свој допринос друштву. Ово важи и за родитеље чије познавање 
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Конвенције о правима детета илуструју подаци из Табеле 2. Њихово познавање овог 

документа подједнако је важно и за живот и одгајање њихове деце. Чак се може 

претпоставити да би број васпитача и родитеља који нису упознати или су делимично 

упознати са Конвенцијом могао да буде већи ако би се питање поновило на већем 

узорку него што је то био случај у овом истраживању. Овакви резултати, иако добијени 

на малом узорку, дају веома лошу слику данашњег општег знања друштва. То посебно 

не иде у прилог деци која тек треба да расту, развијају се, усавршавају и укључују у 

живот одраслих учећи управо од њих. 

 

Како би се прецизније дошло до тога да ли васпитачи у својој праксеологији 

поштују партиципативна права детета међу задацима спроведеног истраживања био је 

и задатак да се утврди ниво учешћа деце у сегментима као што су: одабир материјала, 

одабир активности и сл. Пошло се од претпоставке да већина васпитача у својој 

васпитно-образовној пракси поштује партиципативна права детета. Анализа неколико 

ајтема илуструје следеће податке. 

 
 

 

Када вршите поделу улога са децом за 

различите активности, то чините: Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 руководећи се дечјим способностима 12 16.0 16.0 

принципом једнакости учешћа у 
активностима 

8 10.7 26.7 

руководећи се интересовањима деце 44 58.7 85.3 

руководећи се животним темама деце које су 
настале праћењем и посматрањем деце 

11 14.7 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 3. Приказ одговора васпитача на питање наведено у табели 

 

 

На питање: ''Када вршите поделу улога са децом за различите активности, то 

чините:'', већина васпитача навела је да се руководи интересовањима детета (58.7%), 

чиме се може потврдити да васпитачи поштују право детета на партиципацију при 

подели улога за различите активности. Овај резултат је врло добар ако се пође од тога 

да је опште познато да није могуће у свакој прилици сваком детету остварити жељу да 

се бави темом којом жели, или да добије улогу коју жели. Чињеница да васпитачи 

успевају да одговоре на интересовања деце изузетно је важна и задовољавајућа. 

 

 
У организацији игре дајете предност: Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 свом искуству... 8 10.7 10.7 

водите рачуна о поштовању материјала за 

игру 

4 5.3 16.0 

имате у виду слободу деце... 59 78.7 94.7 

слободне игре су ствар организације деце 4 5.3 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 4. Приказ одговора васпитача на питање наведено у табели 

 

 

На питање чему васпитачи дају предност у организацији игре, већина испитаних 

васпитача (78.7%) одговорила је да предност даје слободи деце и њиховом уживању у 

процесу игре, што потврђује претпоставку и што иде у корист развијању 

самосталности и сигурности код деце, као што је у случају и са претходним питањем. 
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Да ли вам је важно да сваку предвиђену 

активност изведете до краја? Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 да, свакако, јер на тај начин не одступам од 
предвиђеног плана и програма 

5 6.7 6.7 

да, зато што је за децу веома важно и 
драгоцено оно што радимо... 

15 20.0 26.7 

не, зато што деца имају право да се баве 

активношћу која је оквиру поља њиховог 
интересовања 

36 48.0 74.7 

понекад се трудим да активност изведемо до 

краја... 

19 25.3 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 5. Приказ одговора васпитача на питање наведено у табели 
 

Такође, кроз одговоре васпитача на питање да ли вам је важно да сваку 

предвиђену активност изведете до краја може се потврдити да поштују партиципативна 

права детета. Већина васпитача одговорила је одрично, јер сматра да деца имају право 

да се баве активношћу која је у оквиру поља њиховог интересовања (48%). Овако 

добијени подаци указују на поштовање и уважавање дечјег мишљења, а самим тим 

указују и на поштовање партиципативних права детета. 

 
При одабиру дидактичког материјала имам 

у виду: Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 децу и њихова интересовања према 

различитим материјалима 

60 80.0 80.0 

мишљења колегиница и колега - васпитача 1 1.3 81.3 

ослањам се на своје искуство и оно што знам 

о материјалима 

2 2.7 84.0 

ослањам се на препоруке стручне службе 

вртића 

4 5.3 89.3 

нисам у прилици да бирам материјале, 
добијамо их од других 

8 10.7 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 6. Приказ одговора васпитача на питање наведено у табели  

 
На питање: при одабиру дидактичког материјала имам у виду..., већина 

васпитача навела је да у виду има децу и њихова интересовања према различитим 

материјалима (80%), што указује на поштовање партиципативних права детета. Од 

укупног броја испитаних васпитача већина је мишљења да се при одабиру материјала 

треба управљати према дечјим интересовањима што указује на то да је овај податак 

задовољавајући, иако поједини васпитачи организацију свих активности врше 

самостално и укључују децу у ситуацијама које сматрају адекватним за то. Деца су 

природно радознала и мотивисана да експериментишу са различитим материјалима, 

при чему долазе до великог броја сазнања на начин који им одговара и када васпитачи 

поштују ово право детета онда се дечје потребе задовољавају на прави начин. 
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Какву улогу дајете деци у слободним 

активностима: Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 деца бирају игровне материјале 26 34.7 34.7 

деца бирају време 1 1.3 36.0 

деца бирају средину за играње 24 32.0 68.0 

ја усмеравам децу 24 32.0 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 7. Приказ одговора васпитача на питање наведено у табели 

 

Међутим, када су у питању одговори васпитача на питање какву улогу дају деци 

у слободним активностима, према добијеним резултатима већина васпитача деци даје 

улогу да бирају игровне материјале (34.7%), чиме се не може рећи да васпитачи 

поштују партиципативна права детета. Код овог питања испитани васпитачи су 

одговарали тако да се њихови одговори могу поделити у три групе, при чему се за 

сваку групу опредељивао готово једнак број васпитача. Једнак број васпитача одгворио 

је да деци даје улогу одабира средине за играње и једнак број васпитача одговорио је 

да он усмерава децу пратећи њихове изборе. Полазећи од партиципативних права 

детета и праве улоге васпитача, прави одговор био би да васпитач усмерава децу 

пратећи њихове изборе, јер деца не треба да буду препуштена сама себи ни у једном 

сегменту организације па ни у игри, а активној партиципацији деце доприноси се 

управо изграђеним партнерским односом између васпитача и деце и активним 

праћењем и посматрањем деце. Када се упореде одговори васпитача на ово питање са 

одговорима на претходна питања очигледно је да испитани васпитачи не праве разлику 

између различитих активности у вртићу, а самим тим и не поштују право детета на 

партиципацију у свим активностима, а посебно у игри где се очекују да деца имају 

виши степен слободе и максимално ангажовање. То такође може да указује и на то да 

васпитачи и слободне активности, које су ствар организације деце, диригују и 

усмеравају. 

С обзиром на то да васпитачи поштују партиципативна права детета само у 

појединим сегментима организације, што се може видети кроз анализу наведених 

питања, неко ново истраживање могло би се позабавити питањем како васпитачи 

долазе до интересовања деце, или погледати педагошку документацију васпитача која 

сведочи о томе. 

Када су, са друге стране, у питању одговори родитеља који указују на 

(не)поштовање партиципативних права детета у контексту породице, дошло се до 

интересантних података који следе. 

 
У игри са својим дететом, када се бирају 

игровни материјали, руководим се: Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 својим дететом које бира игровне материјале 11 14.7 14.7 

ја бирам средства и материјале 5 6.7 21.3 

бирамо заједно чиме ћемо се играти 52 69.3 90.7 

нисмо у прилици да бирамо 7 9.3 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 8. Приказ одговора родитеља на питање наведено у табели  

 

Из Табеле 8 види се да је већина родитеља на питање чиме се руководе у игри са 

својим дететом када се бирају игровни материјали одговорила да се руководи 

заједничким одабиром материјала за игру (69.3%), што указује на изграђен партнерски 

однос са дететом који им омогућава договор у одабиру материјала за игру, али такође 
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може да указује и на то да деца немају право да намећу своју вољу и потребе, већ 

морају да их прилагоде другима, што може да значи да деца често недовољно уживају 

у заједничкој игри са својим родитељима. Ови подаци не указују на поштовање 

партиципативних права детета, јер од укупног броја испитаних родитеља свега 14.7% 

се руководи својим дететом које бира игровне материјале. 

 
Какву улогу дајете свом детету у заједничкој 

игри? Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 моје дете бира играчке 8 10.7 10.7 

управљам се према интересовањима детета 28 37.3 48.0 

нема улога, заједно се договарамо о свему 39 52.0 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 9. Приказ одговора родитеља на питање наведено у табели  

 

Непоштовање партиципативних права детета може се видети и код питања 

какву улогу родитељи дају свом детету у заједничкој игри, где је већина испитаних 

родитеља, као и код претходног питања, наводила да у њиховој заједничкој игри нема 

улога, већ се заједно договарају о свему (52%). Ни овај податак се не може негативно 

коментарисати ако се подразумева да родитељи са децом имају развијен партнерски 

однос, али могло би се поставити питање да ли недељење улога подразумева да деца 

немају могућност да самостално организују игру и поделе улоге себи и родитељима? 

Ако дете има прилику да организује игру, одабере средства и подели улоге поштовање 

његових партиципативних права је на високом нивоу што би требало и да буде случај, 

посебно у породици где је дете на домаћем терену и степен слободе би требало да буде 

већи у поређењу са слободом коју има у вртићу. 

 
 

 
Табела 10. Приказ одговора родитеља на питање:  

 

 

 

Један од задатака у овом истраживању био је и утврдити колико слободе 

родитељи дају деци када су у питању њихове самосталне истраживачке активности код 

куће. Претпоставило се да већина родитеља деци даје потпуну слободу у њиховим 

самосталним истраживачким активностима, што се добијеним резултатима не може 

потврдити. Наиме, већина родитеља својој деци понекад даје потпуну слободу у 

истраживачким активностима, односно када процене да је безбедно да се дете бави тим 

активностима. На основу оваквог одговора већине од укупног броја испитаника 

поставља се питање: ако већина родитеља има развијен партнерски однос са децом који 

подразумева да родитељи имају и одређену дозу поверења у своје дете, зашто им се 

потпуна слобода даје само понекад? Постоји могућност да родитељи немају развијен 

прави партнерски однос са својим дететом који се заснива на поверењу, већ то 

''партнерство'' подразумева покоравање и прихватање сугестија одраслог, тј. родитеља. 

Овом проценту могао би да се дода и проценат родитеља који никада не дају свом 

детету потпуну слободу, јер сматрају да је са њима дете много безбедније (13.3%). 

Када се ваше дете игра и самостално 

истражује: Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 увек сам са њим јер је са мном много 

безбедније 

10 13.3 13.3 

понекад му дајем потпуну слободу када 

проценим да је безбедно... 

59 78.7 92.0 

моје дете има потпуну слободу 6 8.0 100.0 

Укупно 75 100.0  
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Чини се да родитељи не полазе од тога да што је више слободе заступљено у 

васпитању и подизању деце, то ће деца бити успешније научена и васпитана, без 

обзира на препреке на које ће наилазити у свом развоју и учењу. У дечјој је природи да 

истражују, пробају, покушавају слободно и самостално и то им треба омогућити. 

Искуства која стекну у својим самосталним истраживачким активностима далеко ће им 

више значити од оних која стекну уз надзор и заповедање од стране одраслих. 

Родитељи природно страхују за своје дете, али ако му се стално ускраћује могућност да 

самостално истражује, ако дете нема своју приватност, дете би могло да изгуби 

интересовање за многе ствари за које је унутрашње мотивисано или се, у најгорем 

случају, може код детета изазвати контраефекат, при чему ће дете непрестано хрлити у 

опасност. У својим истраживањима дете ће често грешити, много ће се пута разочарати 

и растужити и неће добити оно што жели, али су управо то драгоцена искуства за цео 

живот која не треба спречавати на сваком кораку. Деца се у својој кожи морају лепо и 

слободно осећати и то би требало да буде најважнији циљ породичног васпитања. 

 

Део података из поменутог истраживања илуструје и међусобно успостављену 

сарадњу између васпитача и родитеља која је веома важна у холистичком приступу, 

али и уопште за остварење васпитно-образовног рада, партнерство између родитеља и 

васпитача, усаглашеност са циљевима васпитања и образовања, а све у циљу 

обостраног задовољства, али и у циљу поштовања дечјих права.  

 
 

Шта је, по вашем мишљењу, потребно 

чешће организовати у вртићу када је у 

питању активно учешће деце? Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 ништа посебно, јер све активности одговарају 

потребама деце... 

2 2.7 2.7 

требало би чешће са децом радити на 

пројектима... 

50 66.7 69.3 

требало би чешће радити радионице... 19 25.3 94.7 

актуелни програми су у реду... 4 5.3 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 11. Приказ одговора васпитача на питање наведено у табели 

 

 

На питање: ''Шта је по вашем мишљењу потребно чешће организовати у вртићу 

када је у питању активно учешће деце?'', већина васпитача сматра да је у вртићу 

потребно чешће са децом радити на пројектима (66.7%) што се и очекивало, јер је рад 

на пројектима добар начин за ангажовање деце, родитеља, васпитача и осталих из 

околне заједнице, при чему деца уче целовито надограђујући своја стечена знања, на 

основу чега се може закључити да је већина васпитача свесна важности и могућности 

које пружа рад деце на пројектима. С обзиром на добијене податке, можда би неко 

ново истраживање требало да има за циљ утврђивање стручне оспособљености 

васпитача за рад на пројектима. Ипак, податак да је 5.3% васпитача задовољно 

актуелним програмима и сматра да је потребно радити на дисциплини и повећању 

знања деце потврђује сумњу да васпитачи и даље имају традиционални приступ деци, 

да још увек не дају предност процесима, већ резултатима и исходима активности и да 

не желе да мењају устаљену праксу која резултира недовољним поштовањем дечјих 

права и недовољним ангажовањем деце у ситуацијама које их се тичу. Остаје питање 

да ли би овај проценат био већи ако би се ово питање поновило на већем узорку? И 

радионичарски приступ у раду и повећање знања, као и рад на дисциплини, могућ је 

кроз рад на пројектима са децом. Довољно је створити адекватне услове где ће деца 

моћи максимално да се ангажују, створити атмосферу у којој ће се деца осећати 



                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                 

269 

 

слободно да исказују своја мишљења. Подстицајна средина, на чији значај указују 

многи истакнути педагози, и развијена сарадња са породицом и околном заједницом 

помаже у бољој организацији активности у вртићу, а самим тим доприноси и већем 

ангажовању деце. 

 

 

 
У дечјем вртићу треба организовати 

активности које омогућавају виши ниво 

партиципације деце: Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 не, зато што све активности омогућавају 

максимално учешће мог детета 

40 53.3 53.3 

да, јер моје дете не учествује у ономе што је 
организација активности 

18 24.0 77.3 

нисам упознат/а са организацијом активности 

у вртићу 

17 22.7 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 12. Приказ одговора родитеља на питање наведено у табели 

 

 

Са друге стране, на основу резултата из Табеле 12, на питање да ли би у вртићу 

требало организовати активности које омогућавају виши ниво партиципације деце, 

већина родитеља одговорила је одрично (53.3%). Дакле, родитељи су углавном 

мишљења да васпитачи поштују партиципативна права детета, јер све организоване 

активности омогућавају максимално учешће деце. Ипак, ако се узме у обзир чињеница 

да другу половину испитаних родитеља чине они који сматрају да би требало 

организовати активности које ће омогућити веће ангажовање деце, као и они који нису 

упознати са организацијом активности у вртићу, може се потврдити да је одређен број 

родитеља незадовољан поштовањем партиципативних права деце од стране васпитача, 

као и да је међу њима још увек неразвијен онај ниво сарадње и комуникације који ће 

им омогућити заједничко учествовање у васпитно-образовном раду, како би и требало 

да буде у холистичком приступу. 

 
 

По вашем мишљењу, да ли родитељи, 

приликом доношења неких одлука које се 

тичу деце, узимају у обзир оно што мисле и 

желе њихова деца и дају им активно учешће 

у томе? Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 да, али у ситуацијама када је ангажовање 
детета потребно по процени родитеља 

56 74.7 74.7 

не, родитељи искључиво сами доносе одлуке 14 18.7 93.3 

да, родитељи увек узимају у обзир дечја 

мишљења 

5 6.7 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 13. Приказ одговора васпитача на питање:  

 

 

Са друге стране, како се може видети из Табеле 13, дошло се и до података да 

родитељи, према мишљењима васпитача, приликом доношења неких одлука које се 

тичу деце, узимају у обзир оно што мисле и желе њихова деца и дају им активно 

учешће у томе само у ситуацијама за које родитељи процене да је дечје мишљење 

битно (74.7%, од укупног броја испитаних васпитача). Дакле, васпитачи су углавном 

мишљења да родитељи не поштују право детета на партиципацију, а том проценту 

може се додати и 18.7% васпитача који су изнели да родитељи искључиво сами доносе 

одлуке које су везане за дете. На питање у којим сегментима организације предшколске 
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установе васпитачи поштују права детета, родитељи су углавном мишљења да 

васпитачи поштују право детета да бира улоге које ће имати у различитим игровним 

активностима (Табела 14.), чиме се не може потврдити да васпитачи поштују 

партиципативна права детета. 

 
У којим сегментима организације 

предшколске установе васпитачи, по вашем 

мишљењу, поштују права детета? Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 право детета да бира динамику понуђених 

активности 

20 26.7 26.7 

право детета да бира области изражавања 9 12.0 38.7 

право детета да не учествује у активностима 11 14.7 53.3 

право детета да бира улоге 35 46.7 100.0 

Укупно 75 100.0  

 Табела 14. Приказ одговора родитеља на питање наведено у табели 

 

Када се погледају добијени резултати код овог питања може се закључити да је 

у пракси рада васпитача, према мишљењима родитеља, још заступљен традиционални 

приступ у оквиру кога деца обично имају право да бирају да ли ће или неће 

учествовати у активностима, коју улогу прихватају у различитим игровним 

активностима или повремено имају право да бирају области изражавања. Није 

занемарљив проценат васпитача који поштују право детета да бира динамику 

понуђених активности и не значи да тај проценат не би био већи ако би се поновило 

питање на већем узорку, али у овом случају овакав податак није задовољавајући. На тај 

начин се оповргава претпоставка да васпитачи поштују права детета, посебно 

партиципативна права детета. Ако се ставови родитеља упореде са ставовима 

васпитача којима није важно да сваку планирану активност изведу до краја и који се 

управљају према дечјим интересовањима, може се закључити или да су и васпитачи и 

родитељи приликом давања одговора давали социјално пожељне одговоре или да 

између васпитача и родитеља није развијена она сарадња која би омогућила 

родитељима увид у сегменте организације које их се тичу и које би им омогућиле да 

виде колико се права њиховог детета поштују, као и која је улога детета у васпитно-

образовном раду. 
 

Према вашем искуству, родитељи као 

примарни васпитачи: Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 праве разлику између права и одгворности 

деце у ПУ 

9 12.0 12.0 

више су фокусирани на права деце 15 20.0 32.0 

инсистирају на одговорностима и 

дисциплиновању 

7 9.3 41.3 

обично родитељи не праве разлику између 
права и жеља деце 

44 58.7 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 15. Приказ одговора васпитача на питање наведено у табели 

 

Такође се дошло до падатка да родитељи, према мишљењима васпитача, не 

праве разлику између права и одгворности деце у предшколској установи. Према 

одговорима васпитача, већина њих је углавном мишљења да родитељи не праве 

разлику између онога што су жеље и права деце, а што може да указује на то да 

васпитачи мисле да родитељи не познају Конвенцију о правима детета чиме долази до 

непоштовања права детета на партиципацију, али и осталих права у породичном 

контексту и у контексту вртића. Такође, податак да 20% васпитача, од укупног броја 
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испитаних, сматра да су родитељи више фокусирани на права деце руководећи се 

породичним контекстом указује на поменуту могућност у размишљањима васпитача. 

Треба поменути и да није мали проценат васпитача који мисле да родитељи праве 

разлику између права и одговорности деце у предшколској установи (12%), што значи 

да ти родитељи, према мишљењима васпитача, познају Конвенцију о правима детета и 

знају њене одредбе, а такође би и тај проценат могао да буде већи када би се питање 

поновило на већем узорку. Нажалост, није мало и оних родитеља који, по мишљењима 

васпитача, инсистирају на одговорностима и дисциплиновању деце (9.3% од укупног 

броја испитаних), чиме је деци ускраћено уживање права која им припадају и не 

придају значај томе колико им је важно да се деца дисциплинују и образују према 

њиховим замислима, што није охрабрујућ податак. 

 
Према вашем искуству, васпитачи: 

 Фреквенције Проценти Кумулативни проценти 

 праве разлику између права и одговорности 
деце у ПУ 

13 17.3 17.3 

више су фокусирани на права руководећи се 
одговорностима у вртићу 

21 28.0 45.3 

инсистирају на одговорностима и 
дисциплиновању деце 

32 42.7 88.0 

обично васпитачи не праве разлику између 

права и жеље деце 

9 12.0 100.0 

Укупно 75 100.0  

Табела 16. Приказ одговора родитеља на питање 

 

Када се, са друге стране, анализирају одговори родитеља код истог питања, види 

се да већина родитеља сматра да васпитачи не праве разлику између права и 

одговорности деце, већ више инсистирају на одговорностима и дисциплиновању деце 

(42.7%, од укупног броја испитаних родитеља). Дакле, родитељи углавном сматрају да 

васпитачи не поштују у довољној мери дечја права, већ да више инсистирају на 

одређеним нормама понашања и одговорностима и обавезама деце, чиме вероватно 

претпостављају да ће од њих створити одговорна и вредна бића, спремна да се у 

животу носе са различитим препрекама. Ако се упореде одговори васпитача, који су 

углавном мишљења да родитељи не праве разлику између онога што су права и жеље 

деце, са одговорима родитеља, код истог питања може се закључити да су васпитачи 

незадовољни познавањем дечјих права од стране родитеља, као и кућним васпитањем 

деце, што исто важи и за родитеље који су вероватно незадовољни поштовањем дечјих 

права и саме деце у вртићу. Ипак, родитељи су показали веће задовољство 

поштовањем дечјих права и поступцима васпитача него што је то био случај са 

васпитачима за родитеље. 
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Закључак 

 

Резултати спроведеног истраживања чији део је представљен у раду показују да 

и васпитачи, и родитељи, поштују партиципативна права детета само у одређеним 

ситуацијама. Може се рећи да до непоштовања права детета долази услед недовољног 

познавања Конвенције о правима детета од стране родитеља и васпитача, што не би 

требало да буде случај с обзиром на време у коме се живи и тежње савремених 

родитеља, а са друге стране с обзиром на посао којим се баве васпитачи. Може се рећи 

и да без обзира на познавање овог основног документа од стране већине који су 

обухваћени овим истраживањем, обичаји и култура друштва да се дете посматра као 

биће које не разуме, не може, неће моћи и слично доводе до неозбиљног схватања 

права детета, а самим тим и до њихових кршења. 

Кроз ово истраживање увиђа се и да су родитељи и васпитачи свесни своје 

улоге, улоге детета и циљева васпитања и образовања који би требали да буду свима 

њима заједнички, али сарадња међу њима није на задовољавајућем нивоу. Може се 

закључити да међу испитаницима влада правило да свако ради свој посао онако како 

мисли да треба, васпитачи у вртићу, а родитељи код куће. Оваквим ставом према 

детету и односом васпитача и родитеља ствара се дисконтинуитет између деце и 

одраслих, али и између породице и вртића.  

Родитељи као примарни васпитачи и васпитачи у предшколским установама 

требали би да се усагласе са циљевима васпитања, да међусобно сарађују и на тај 

начин заједнички раде не програму по коме ће се дете васпитавати и образовати. 

Програм који неће бити потпуно стран и тежак детету већ који ће се наставити на 

ономе што дете доноси из породице, односно који ће се заснивати на читавом искуству 

детета, како је и представљено у холистичком приступу у коме се види будућност 

васпитања и образовања. Иако свесни ове сарадње, родитељи и васпитачи је у пракси 

не остварују у довољној мери, што показују и резултати овог истраживања где одређен 

број родитеља не познаје организацију активности у вртићу или је њоме незадовољан. 

Што се тиче дисконтинуитета између света деце и света одраслих за чије постојање је 

главни разлог став одраслих према деци, а који је условљен културом, може се рећи да 

се може смањити када би се читаво друштво посветило унапређењу положаја детета. 

Наиме, у томе би од велике помоћи били пре свега педагози, психолози, социјали 

радници и многи други стручњаци који се баве децом који би различитим семинарима 

и научним скуповима указивали јавности на важност мењања оваквих ставова. 

Мадијска подршка је такође од велике помоћи. Познато је да је у медијима превише 

забавних, а врло мало едукативних програма чији садржај би подразумевао савете за 

родитеље, начине поступања са децом, могуће проблеме и како их решавати, коме се 

обратити за помоћ и сл. Путем медија би се могло говорити и о законима и правима, 

самим тим би се родитељи додатно едуковали и упознали са важним проблемима којих 

нису свесни. Поред тога, васпитачи би родитељима, којима је иначе и у интересу да 

своје дете одгајају на најбољи могући начин, указивали на начине поступања са 

дететом, а и кроз заједничку сарадњу би се њихов однос према деци променио набоље, 

чиме би се допринело поштовању партиципативних права детета, али и свих осталих 

права. 
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PARTICIPATORY RIGHTS OF CHILDREN IN FAMILY AND A 

KINDERGARTEN 

 

Abstract: The ultimate realisation of the goal of education and upbringing of pre-school 

children, which implies a comprehensive development of the overall potentials of children  

which they natually possess and advancement in every aspect of their development , is seen 

in the application of a holistic approach. In order to achieve this it is necessary to enable self-
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expression and active participation in all segments of organisation and regarding every issue 

that concerns them. Therefore, in order to apply a holistic approach it is necessary to be fully 

aware of the Convention on the Rights of a Child and respect of those rights, especially of the 

participatory rights of children. The paper illustrates the results of the research which point to 

(dis)respect of the participatory rights of children and to a genuine (un)familiarity with the 

Convention on the Rights of a Child of parents and pre-school teachers. The aim of the 

research was to ascertain which participatory rights are respected in the family environment, 

and which in a pre-school institution. In accordance with the problem of the research one can 

assert that educational work should enable a child to express itself and to prepare it for life in 

a proper manner, through active participation of a child.Therefore, educational work should 

start with children´s rights and be based on the repsect of those rights, because the overall 

achievement of a holistic approach gives the right results when children are enabled to 

actively participate the entire educational process. In the research we tried to ascertain to 

what extent the participatory rights of children are truly respected within the family and 

kindergartens as the rights which are according to numerous authors and experience 

increasingly neglected. The sample comprised 75 pre-school teachers from kindergartens in 

Pirot and Niš, AND 75 parents from Pirot.  

Key words: kindergarten, family, pre-school teachers, parents, participatory rights, children 
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РАЗВИЈАЊЕ ОДГОВОРНОГ ПОНАШАЊА ДЕТЕТА КРОЗ 

САМОЕВАЛУАЦИЈУ 

 

Сажетак: Полазак у школу један je од најважнијих тренутака у животу сваког детета. 

Дете у школи добија прве велике животне обавезе, упознаје нове људе, своје вршњаке 

и учитеље, стиче нова сазнања о свету који га окружује, али и о самом себи. Изазов за 

свако дете представља прилагођавање организацији рада школе која се у великој мери 

разликује од организације живота и активности у предшколској установи. Пре свега, 

дете треба да се навикне на четрдесетпетоминутни систем рада у школи, на сусрет са 

старијом децом, наставне предмете и програмске садржаје те на нова правила 

понашања. Интеграција детета у социјалну средину, а посебно у школско окружење, 

условљена је и поштовањем поменутих правила која код деце подстичу одговорно 

понашање и развијају толеранцију и самоконтролу уколико се деци представе на прави 

начин и уколико се омогући њихова активна партиципација у креирању тих правила, 

што је један од фундаменталних демократсих принципа. Зато је учествовање у 

доношењу одељењских правила предуслов да се она поштују, а самим тим и предуслов 

да се развије позитивна социјална клима у разреду или групи.  

Кључне речи: васпитање, предшколско дете, самоевалуација 

 

 

Увод 

 

Кључно је поставити правила и објаснити ученицима њихову важност. 

Када се ученицима даје прилика да буду одговорни доносиоци одлука, наставници 

им више неће бити потребни да контролишу њихово понашање. 

С обзизом да наставник не може све време бити са својим ученицима, они 

морају сами да развијају способност доношења друштвено прихватљивих и 

одговорних одлука које се подударају са школским правилима и правилима 

друштвене заједнице којој припадају. 

др Славица Башић, изв. проф. Свеучилишта у Задру, Одјел за педагогију 

 

 Изазов за сваког учитеља или васпитача јесте да пронађе модул руковођења 

који је прилагођен групи, а који ће истовремено уважавати личност и развој сваког 

детета. Поштовање, самопоштовање, доживљај смисла, радост, сарадња, саосећање – 

карактеришу атмосферу коју учитељ/васпитач ствара у свом одељењу/групи, што је и 

суштина холистичког приступа. 

 У нашој школи се, захваљујући развијеној свести о значају увођења и 

поштовања одељењских правила, она доносе већ на почетку школске године.     Али, 

шта се дешава када се постављена правила не поштују? Из овог питања је проистекао 

циљ нашег истраживања: испитати могућности унапређења одговорног понашања 

ученика кроз самоевалуацију. Тема истраживања је управљање одељењем и социјални 

односи у одељењу. 

373.2  

37.018 

159.923.5-053.4 
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Методолошки део 

 

 У акционом истраживању се пошло од хипотезе да: самоевалуација понашања 

ученика неће утицати на унапређење одговорног понашања у складу са правилима. 

Узорак у овом истраживању обухватио је три одељења првог разреда са укупно 74 

ученика ( 1/2 – 27 ученика, 1/4 – 23 ученика и 1/5 – 24 ученика) Основне школе „Рада 

Миљковић“ из Јагодине. Истраживање је рађено у периоду од 10. 3. до 11. 4. 2014. и 

обухвата пет наставних недеља. Инструменти истраживања су скала процене: у 1/2 

коришћена је дневна скала процене, а у 1/4 и 1/5 недељна скала процене. Скала 

процене садржи имена свих ученика у одељењу и празна поља која ученици сами боје 

(зеленом, жутом или црвеном бојом) у зависности од тога како процењују у којој мери 

су поштовали правила. Зелена боја значи да није прекршено ниједно правило у току 

једног дана/недеље; жута боја значи да је прекршено једно до два правила, а црвена 

боја значи да су правила прекршена три или више пута или се појавило насиље другог 

или трећег нивоа. Прикупљање података - у 1/2 подаци су се прикупљали и 

анализирали на крају сваког наставног дана, а у 1/4 и 1/5 на крају недеље. 

 

Резултати истраживања 

 

Резултати акционог истраживања јасно показују тенденцију раста броја ученика 

који се понашају у складу са правилима понашања. 

У првој недељи број ученика којису поштовали правила понашања био је 49 

(66,22%), а у последњој недељи тај број је износио 67 ученика (90, 55%).  

Број жутих смањивао се из недеље у недељу и са почетних 21(28,38%) пао је на 

6 ученика(8,10%). 

Број црвених је са 4 ученика (5,40%) спао на једног ученика (1,35%)  

(табела 1). 

Разматрајући резултате истраживања сва три одељења, дошли смо до закључка 

да је праћење на дневном и недељном нивоу дало исте резултате, с тим што је праћење 

на дневном нивоу (у 1/2)захтевало много више времена, док се у друга два одељења (у 

1/4 и 1/5) анализа радила на часовима Одељењске заједнице једном недељно.  

Упоређујући полазне међуодељењске резултате (прва недеља), уочили смо 

значајну статистичку разлику у односу између броја зелених, жутих и црвених поља. У 

одељењу 1/2 био је већи број жутих и црвених поља у односу на 1/4 и 1/5. Закључујемо 

да је попуњавање скале процене дало позитивне резултате у свим одељењима. 

Из свих добијених резултата закључујемо да постављена хипотезаније тачна и 

да самоевалуација понашања ученика у великој мери утиче на унапређење одговорног 

понашања у складу са правилима. 

Истраживање је показало да су ученици првог разреда способни да процене 

своје и понашање својих другова уколико имају јасне критеријуме. Томе су допринеле 

и дискусије на часовима Одељењске заједнице које су биле јасно усмерене на 

препознавање властитих и туђих потреба и осећања. 
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  Број                     % Број                     % Број                     % 

1 49 66.22% 21 28.38% 4 5.40% 

2 54 72.97% 17 22.97% 3 4.06% 

3 61 82.43% 11 14.87% 2 2.70% 

4 66 89.19% 7 9.46% 1 1.35% 

5 67 90.55% 6 8.10% 1 1.35% 

 

             
Табела 1. Резултати самоевалуације свих испитаника на недељном нивоу 

 
 

 

 

 
Табела 2. Резултати самоевалуације ученика 1/2 на дневном нивоу 

 
 

  Број                     % Број                     % Број                     % 

1 15 48.39% 13 41.94% 3 9.67% 

2 15 45.45% 15 45.45% 3 9.10% 

3 18 66.67% 7 25.93% 2 7.40% 

4 21 77.78% 5 18.52% 1 3.70% 

5 22 81.49% 4 14.81% 1 3.70% 
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  Број                     % Број                     % 

Број                     

% 

1 15 55,56% 10 37,04% 2 7,40% 

2 15 55,56% 10 37,04% 2 7,40% 

3 18 66,67% 7 25,93% 2 7,40% 

4 21 77,78% 5 18,52% 1 3,70% 

5 22 81,49% 4 14,81% 1 3,70% 

 

 
Табела 3. Резултати самоевалуације ученика 1/2на недељном нивоу 

 

 

 
 

  Број                     % Број                     % Број                     % 

1 17 73.90% 5 21.75% 1 4.35% 

2 20 86.96% 3 13.05% 0 0.00% 

3 22 95.65% 1 4.35% 0 0.00% 

4 22 95.65% 1 4.35% 0 0.00% 

5 22 95.65% 1 4.35% 0 0.00% 

 

 

 
Табела 4. Резултати самоевалуације ученика 1/4на недељном нивоу 
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  Број                     % Број                     % Број                     % 

1 17 70.84% 6 25.00% 1 4.16% 

2 19 79.17% 4 16.67% 1 4.16% 

3 21 87.50% 3 12.50% 0 0.00% 

4 23 95.84% 1 4.16% 0 0.00% 

5 23 95.84% 1 4.16% 0 0.00% 

 

 
Табела 5: Резултати самоевалуације ученика 1/5на недељном нивоу 

 

 

Закључак 

 

Циљ нашег истраживања био је да испитамо могућности унапређења 

одговорног понашања ученика кроз самоевалуацију.  

Закључили смо да је самоевалуација понашања ученика веома корисна у 

изградњи одговорне, толерантне и свестране личности. Тиме се постиже ведрија 

атмосфера међу децом и пријатнија клима за рад. Деца су захваљујући самоевалуацији 

постала свеснија својих и туђих грешака и начина њиховог превазилажења на 

конструктиван начин. 

Овај начин евалуације омогућава и дубље анализе: праћење понашања ученика 

као појединца, групе ученика или целог одељења. Сматрамо да је праћење на 

недељном нивоу довољно, али уколико постоји потреба, за поједине ученике може се 

организовати и дневна самоевалуација. Истовремено, примена овог поступка 

омогућава и бољу сарадњу са родитељима, јер пружа јасну слику и поузданији увид у 

понашање детета. 

Приметили смо да су ученици радо попуњавали табелу и врло активно 

учествовали у дискусији на часовима Одељењске заједнице трудећи се да воде рачуна 

о осећањима и потребама других ученика. Самим тим је и социјална клима у одељењу 

била повољнија. 

Истраживање је поуздано показало да је самоевалуација понашања, као модул 

руковођења, применљива у првом разреду, на узрасту деце од 7 година.  

Међутим, такав закључак нас наводи и на размишљање о применљивости 

наведеног начина самоевалуације у старијим разредима – да ли треба увести награде у 

виду диплома, беџева, књига, качкета и сл. у циљу додатне мотивације; треба ли 

праћење организовати на нивоу разреда, смене или целе школе. 

С друге стране, сигурни смо да је самоевалуацију лако применити у 

предшколским групама. Овај поступак праћења је лак за припрему, јасан, прецизан, 
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ефикасан, свима доступан, прегледан, оригиналан, иновативан, занимљив, узрасно 

прилагођен. Предност његове примене на предшколском узрасту јесте коришћење боја 

током самоевалуације, јер на тај начин деца лакше рефлектују своја осећања. Примена 

овог модула у предшколским установама била би добра припрема за лакше 

прилагођавање школском животу. 
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DEVELOPMENT OF RESPONSIBLE BEHAVIOUR IN CHILDREN 

THROUGH SELF-EVALUATION 

 

Abstract: Starting school is one of the most important moments in the life of every child. A 

child is encharged with his/her first serious responsibilities, meets new people, both peers and 

teachers, acquires new knowledge about the world and about oneself. It is a challenge for 

every child to adjust to a school organisation which is significantly different from the 

organisation of one´s life and activities in a pre-school institution. First and foremost, a child 

needs to get used to a 45-minute class system, to meeting older children, to subjects and 

programmes, as well as to new rules of behaviour. An integration of a child into the social 

environment, especially into school environment, is conditioned by honouring the rules 

which incite responsible behaviour and develop tolerance and self-control provided that they 

are introduced to children in a proper way and that children are enabled to actively participate 

in the creation of the rules, which is one of the fundamental democratic principles. Therefore, 

participation in decision-making within a class is a precondition to honour those rules, and 

also a precondition for the development of a positive social atmosphere ina class or a group. 

Key words: upbringing, pre-school child, self-evaluation 
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УСПОСТАВЉАЊЕ КОНТИНУИТЕТА ИЗМЕЂУ ПРЕДШКОЛСКЕ 

УСТАНОВЕ И ОСНОВНЕ ШКОЛЕ 

 

Сажетак: Најважније особине сваког система васпитања и образовања јесу његова 

конзистенција и поступност које се огледају, пре свега, у континуитету међу његовим 

ступњевима. Наиме, сваки ступањ би требало да полази од онога што је постигнуто на 

претходном ступњу и требало би да буде припрема за наредни. Без тога долази до 

поништавања претходних резултата, дуплирања садржаја, „празних ходова“ и 

занемаривања стимулативне улоге просветне институције у односу на дечји развој и 

учење. Од одлучујућег је значаја да се у актуелном систему васпитања и образовања 

сваке земље очува оно што је у њему вредно, као и да се уведу иновације које ће 

представљати развој овог система и поштовати захтеве који се постављају пред систем 

у складу са савременим педагошким схватањима, међу којима је захтев за 

континуитетом међу најважнијима. У овом раду је, пре свега, детаљније разматрана 

димензија отворености (флексибилности) система васпитања и образовања. 

Отвореност система важан је предуслов за развијање система који тежи квалитетном 

образовању за све. Ниво његове отворености један је од показатеља квалитета у 

функционисању укупног система васпитања и образовања. У том смислу, у раду је 

направљен покушај којим је требало утврдити да ли је у започетој реформи система 

васпитања и образовања дошло до извесног помака у процесу отварања два ступња 

система (предшколског и основношколског), односно, да ли је дошло до њиховог 

приближавања и повезивања. Један од постављених циљева ове реформе је управо био 

усмерен ка превазилажењу дисконтинуитета између предшколске установе и основне 

школе. 

Кључне речи: систем васпитања и образовања, отвореност система, континуитет у 

систему, реформа, предшколско васпитање, основна школа. 

 

 

Отвореност система васпитања и образовања 

 

У документима међународних организација и стратегијама развоја образовања у 

појединим земљама дефинисане су нове визије образовања и његова улога у 21. веку. 

Динамичне промене у свим сегментима друштва захтевају нову визију (образовну 

парадигму) образовања која почива на доживотном учењу. Тако образовање добија 

нове задатке, јер постаје процес непрекидног развоја личности, индивидуалних 

способности и особина неопходних измењеним условима живота и рада. 

Систем васпитања и образовања би по својој суштини требало да прихвати оне 

промене које подстичу развој човека и побољшавају његов положај у друштву, које 

побољшавају услове и квалитет образовања и које обезбеђују боље образовне 

резултате. На другој страни, образовни систем би требало да поседује механизме за 

отклањање противуречности које постоје у његовом функционисању, да ублажи 

негативне последице друштвених промена и да доприноси решавању проблема који 

настају између појединца и друштва. Нове концепције васпитања и образовања, 
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„захтевају“ васпитно-образовни систем који ће бити отворен, флексибилан, 

разноврстан и доступан и подложан променама које се уводе постепено и које 

произилазе из озбиљне истраживачке процедуре.  

Такав систем би требало да омогући стварање „друштва знања“ у коме ће 

образовање бити услов опстанка, у коме ће рад бити заснован на стицању, активирању 

и примени знања, на перманентној обнови знања у складу са променама у 

професионалном и друштвеном животу.  

У новије време постоје покушаји да се отвореност и флексибилност система 

васпитања и образовања као пожељне и вредне карактеристике објасне језиком 

кибернетике. Павалко наводи следеће карактеристике система: 

- систем је скуп елемената који су у међусобној интеракцији; 

- тај скуп елемената је карактеристичан јер улази и излази из њега у енергији; 

- скуп елемената који постоји је у хомеостатичком стању, где његов улаз и 

излаз неће утицати на његов облик, неће га вредносно мењати; 

- систем манифестује све већу сложеност током времена; 

- систем показује висок степен интеракције са својом околином (Павалко, 

1976: 187). 

 

Како сваки систем васпитања и образовања чине одређени ступњеви (као 

елементи система), наведене карактеристике могу да се преведу на језик педагогије: 

„Сваки систем васпитања и образовања чине одређени ступњеви који га чине 

карактеристичним. Као делови система ступњеви морају бити у међусобној 

интеракцији, која ће омогућити равнотежу и усклађеност посебних функција у оквиру 

постојеће вредносне структуре система. Систем није статична, већ динамична 

структура која се током времена мења и развија кроз интеракцију са својим 

окружењем“. 

Слично тумачење, али много раније, предлаже А. Марјановић, указујући да је 

појам отворених система постао кључни појам. Наиме, бројне научне дисциплине 

показују да су отворени системи супериорнији од затворених, било да се ради о 

биолошким организмима или неким другим системима, механичким или социјалним. 

Карактеристика затворених система јесте у томе што је њихова трансакција са 

средином и амбијентом у коме делују веома ригидна и једнострана. Затворен систем 

делује по некој својој унутрашњој логици тежећи ентропији, односно самоуништењу и 

сопственом разарању. За отворен систем је карактеристично да је отворен и 

флексибилан за утицаје који долазе из спољашње средине. Флексибилност система 

огледа се у његовој способности да „амортизује“ утицаје који изазивају неред у њему и 

да кроз процесе реорганизације превазиђе неравнотежу и поново успостави 

организацију на вишем нивоу која ће са становишта адаптације у једној новој 

ситуацији бити много ефикаснија (Марјановић, 1987: 58-59). 

Када говоримо о овој карактеристици система, треба нагласити да 

флексибилност система, поред димензије прилагођавања новим утицајима, 

подразумева и његову способност да мења и утиче на развој спољашњег амбијента. 

Деценијама се већ говори о остваривању наведеног „идеала“. Међутим, његово 

остваривање није могуће у условима васпитно-образовног система који се темељи на 

застарелим и традиционалним моделима образовања. Како је образовни систем део 

општих и посебних друштвених прилика, промене које захватају све сфере друштва 

одражавају се и на функционисање образовне делатности. Илузорно је говорити о 

флексибилном и отвореном систему васпитања у друштву које је и само затворено, 

декларативно отворено, па самим тим и неефикасно, јер се услови за креирање 

образовне политике и карактеристике датог образовног система тешко могу 
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посматрати одвојено. Креирање и успостављање отвореног система васпитања и 

образовања није могуће без постојања отворене, транспарентне и демократичне 

образовне политике. 

Компаративна истраживања система васпитања и образовања земаља источне 

Европе показују да се ове земље суочавају са озбиљним структуралним проблемима. 

Као недостаци наводи се:  

- фрагментарност и недостатак координације у систему, 

- недостатак континуитета, 

- недостатак капацитета за креирање образовне политике, 

- слабост система одговорности.     

 Са таквим мањкавостима системи васпитања и образовања показују изузетну 

нестабилност, па васпитно-образовним институцијама нису задовољни сви 

заинтересовани за овај сегмент друштвеног деловања. 

Стратегија европског образовања поставља следеће приоритете, који су значајни 

за ефикасно функционисање система васпитања и образовања: 

- отвореност система васпитања и образовања; 

- праведност система; 

- мерљивост и проверљивост система; 

- ефективност и ефикасност; 

- регулисаност система васпитања и образовања; 

Димензија, или карактеристика, која је нарочито у фокусу нашег интересовања 

јесте отвореност система образовања. Као блиски термини још се наводе: 

флексибилност, развојност, демократичност и транспарентност. У односу на ову 

димензију, може се говорити о различитим подручјима отворености. Може се имати у 

виду отвореност целине система према друштвеним променама и тенденцијама или 

уопште према социјалном окружењу. Даље, може се имати у виду унутрашња 

флексибилност система, као подручје отворености. Ова флексибилност се односи на 

различите механизме повезаности међу ступњевима система, односно њихове 

унутрашње кохезије. Као димензија отворености система, или његових ступњева, може 

се имати у виду отвореност према ученицима, према наставницима, програмска 

отвореност итд. Такође, отвореност система може се анализирати и с обзиром на 

његову отвореност према различитим образовним потребама људи, према педагошким 

и организационим иновацијама, према социјалним партнерима.   

Унутрашња флексибилност система односи се на конзистенцију и поступност 

система, што се обично именује као захтев за континуитетом међу ступњевима система 

васпитања и образовања. 

 

 

Потреба за континуитетом 

 

Под континуитетом се подразумева повезаност ступњева система васпитања и 

образовања која омогућава да се прелаз са једног ступња система васпитања и 

образовања на други врши без прекида.      

Истраживања пружају податке да је предшколски период веома значајан за 

развој многих способности и квалитета дечје личности. Детињство се више не сматра 

нужним злом, или непристојном болешћу од које дете обавезно треба лечити пре него 

што достигне једну истинску фазу, фазу интелектуално зрелог човека, већ се сматра 

периодом који у великој мери одређује будући интегритет или дезинтегритет личности. 

Период детињства носи у себи специфична обележја, различитија од оних из других 

животних етапа, али ништа мање значајна када је у питању развој капацитета и 
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способности личности. Предшколско детињство, као најбурнији период раста и 

развоја, са својим типичним карактеристикама (пре свега мислимо на изражену 

флексибилност детета и његову пријемчивост за различите утицаје), пружа велике 

могућности за васпитне утицаје којима се постављају основе дечје личности. 

Истраживања детињства (пре свега, истраживања развојне психологије) пружила су 

нова сазнања о развојним карактеристикама и могућностима раног детињства. 

Резултати ових истраживања су показали да средина трајно утиче на рано искуство и 

преко њега на каснији развој, пре свега трансфером преко повећаних способности. 

Брунер је указао на велике сазнајне потенцијале предшколског детета својим ставом 

„да се сваком детету, на сваком ступњу његовог развоја, може ефикасно предавати 

било који предмет у одговарајућем, интелектуално прихватљивом облику“(Брунер, 

1976: 290). Развојне карактеристике деце су променљиве у зависности од општег 

утицаја средине у којој се развијају и одрастају, а посебно од неге и васпитања. 

Значајни сазнајни потенцијали предшколског детета обавезују одрасле да трагају за 

правим начинима образовања. Исто тако, неопходно је поставити задатке и одредити 

начела на којима би се заснивао целокупни рад са децом предшколског узраста, 

нарочито између њихове 6. и 8. године која су веома критичне за прелазак детета на 

ниво тзв. практичних операција. 

Истраживања о утицају предшколских програма на когнитивни развој 

предшколског детета, потврђују да је неопходно успоставити континуитет између 

предшколског и основношколског нивоа организованог васпитања и образовања. 

„Већи број ових истраживања је показао да резултати који се постигну у 

предшколском узрасту могу брзо да ишчезну уколико нису даље неговани, одржавани 

и развијани у прва четири разреда основне школе, односно до 10 и 11 година, када у 

развоју долази до новог битног преокрета. Једном речју, ако настава у основној школи 

није прикладна, односно, ако она почива на другачијим начелима и начину 

организовања од оних којима је дете било изложено у предшколској установи, лако се 

поништава постигнути напредак у развоју. То је нарочито дошло до изражаја када се 

испитивао утицај образовања на когнитивни стил, а то значи, на жељу детета да 

сазнаје, на његову радозналост, на његову спремност да самостално поставља питања и 

доноси закључке. Показало се да ове особине убрзо нестају у стандардној школској 

ситуацији“ (Марјановић, 1977: 11).   

Једна од студија Удружења, Перијев предшколски пројекат (Perry Preschool 

Project), показала је да постоје значајне разлике између деце која су била укључена у 

предшколски програм и оне која за то нису имала прилике. Разлике су се огледале у 

њиховом друштвеном понашању. Наиме, деца која су похађала програм сврставана су 

међу добро прилагођене ученике, чинила су мање преступа, ређе су била оптуживана 

за недозвољене радње. (Медоуз, Кешедан, 2000: 29-30). Колико год да су оспоравани 

тзв. компензаторски програми предшколског васпитања, јер се дошло до закључака да 

предшколско васпитање не утиче дугорочно на каснија школска постигнућа, новији 

подаци дају „оптимистичније“ закључке. Наиме, Удружење за лонгитудинална 

истраживања, које је пратило развој деце из тзв. Хедстарт (Heаdstart) програма све до 

њиховог младалачког доба, понудило је другачије закључке. Резултати показују да, 

иако деца из експерименталне групе нису сачувала своју предност у количнику 

интелигенције коју су показала у прве две године, она су се ипак разликовала од деце 

из контролне групе у погледу бољег сналажења у школским условима. Чешће се 

догађало да су деца из контролне групе премештана из редовне школе, у којој се нису 

најбоље снашла, у специјалну школу, чијим се програмом мање од њих очекивало. 

Такође, било је вероватније да ће понављати, док су њихови вршњаци прелазили у 

разред (2000: 29). 
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Ова и слична истраживања показују (јер треба имати у виду и средине из којих 

су деца долазила и била обухваћена предшколским програмима) да су ефекти 

предшколских програма дефинитивно утицали на помаке по питању емоционалне и 

социјалне готовости деце за школу. Боља емоционална контрола и лакше сналажење у 

колективу нових и у новој средини (што свакако олакшава процес адаптације деце на 

нову средину и нове захтеве), морало би да се одрази и на боља достигнућа у школи. 

 Сличне податке, који се заснивају на праћењу успеха полазника предшколских 

установа у I разреду основне школе, даје М. Пјешчић. Резултати показују да дечји 

вртићи имају значајну улогу у припремању деце за школу, односно да су деца која су 

похађала дечји вртић показала бољи успех у школи. Такође, треба имати у виду и 

мишљења учитеља о предностима ученика који су похађали вртић. По мишљењу 

учитеља, деца која су похађала вртић показала су предности у следећем: деца су се 

брже уклапала у колектив, била су друштвенија, дружељубивија и успешније су 

сарађивала међу собом; лакше су прихватала школске обавезе и брже се уклапала у 

школски режим; деца су била самосталнија, иницијативнија и слободнија у понашању; 

показала су више предзнања из свих области, истицала су се у боље формираним 

радним, културним и хигијенским навикама; биле су им развијеније способности за 

ликовно изражавање, као и перцептивне, вербалне и моторне способности (Пјешчић, 

1977: 29).  

Период предшколског одрастања и развоја је несумњиво период формирања 

појмовних структура, когнитивног стила и интересовања која представљају основу за 

даље учење. Искуства стечена у овом периоду развоја представљају основу за многа 

каснија сазнања, што значи да од квалитета предшколског васпитања и образовања у 

великој мери зависи даљи развој и учење васпитаника. У развијенијим земљама је 

распрострањено мишљење да рано образовање може да смањи обим сиромаштва, 

депривације и ниског постигнућа како би се остварио идеал праведности и једнаких 

могућности. Најзначајније од свега је чињеница да је предшколски период управо 

период осетљивости (или, по неким ауторима критичан период) за развој многих 

способности детета. 

Друга веома важна научна чињеница која указује на потребу за континуитетом 

између предшколског васпитања и образовања и основношколског нивоа образовања 

везана је за карактеристике учења деце предшколског и основношколског узраста. 

Учење је континуиран процес и његове специфичности у току живота људске јединке 

условљене су специфичностима развојних стадијума кроз које јединка неминовно 

пролази. За разумевање потребе континуитета треба направити разлике у учењу 

предшколског детета и детета које похађа основну школу. Предшколски период се 

означава као период онтогенетског развоја, када се одвија најзначајнији део учења. 

Учење се може одредити двојако: као активност индивидуе (када говоримо о школском 

учењу која се одвија у оквиру постављених задатака), или као процес мењања 

индивидуе (као механизам развоја индивидуе). Појединачна знања која се на 

предшколском узрасту стичу учењем у ужем смислу бивају заборављена, делом или у 

целини (на пример, садржаји који се морају меморисати напамет, без схватања смисла). 

Шири аспект учења, који се обично означава као формативно или развојно учење, није 

процес везан само за предшколски период, већ важи и за остале периоде у којима се 

одвија развој когнитивних функција. Учење у предшколском периоду одвија се на два 

плана: дете се развија, али истовремено стиче и специфична знања посредством оних 

менталних структура које су у датом моменту развијене. Овај шири аспект учења 

свакако је значајнији за развој предшколског детета од стицања специфичних и 

појединачних знања, мада је сигурно да се такво учење не може директно изазвати 

(Пешић, 1985: 29-35).  
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Учење предшколског детета, како каже Виготски, одвија се по програму самог 

детета и оно је спонтано-реактивно. То значи да оно може успешно и ефикасно да се 

одвија само ако је деловање васпитача у складу са тренутним интересовањима детета и 

ако се одвија на начин који је деци разумљив (психолошки близак), односно ако се 

изводи према „програму“ могућности детета. Учење школског детета се више одвија 

по захтевима школског програма, односно учитеља, и више се своди на учење у ужем 

смислу (Виготски, 1971: 50-55).  

Учење предшколског детета је углавном вођено конкретном ситуацијом у 

складу са специфичностима његовог мишљења (практично-опажајно и опажајно-

представно). То је учење које се дешава у контакту са објектима, стварима, које се 

одвија кроз емоције и доживљаје детета, односно кроз његову интеракцију са 

друштвеном и физичком средином. Оно се највећим делом одвија кроз игровне или 

практичне активности, те се у том смислу више базира на добровољности и 

унутрашњој мотивисаности детета да самостално делује у средини која га окружује.     

„Учење у првом разреду основне школе карактерише његова сврсисходност, будући да 

се обавља у складу са постављеним задатком, најчешће проблемског или теоријског 

типа“ (Каменов, 2006: 177-178). Учење у овом периоду „је различито по својим 

карактеристикама од стицања искуства у игри, радном и другим активностима, у 

којима до сазнања долазе узгредно и великим делом спонтано… учење школског типа 

тече плански и систематски, у складу са дидактичким законитостима и 

правилима…школско учење је у већој мери посредовано одраслим и мање спонтано“ 

(Каменов, 2006: 177-178). 

 У раду „Корени перманентног образовања налазе се у раном детињству“, 

Мукерџијева даје уверљиве доказе да образовање почиње већ у раним годинама дечјег 

живота. По њеном мишљењу, рано образовање може да побољша перманентно учење 

код деце, ако се обезбеде неопходни услови за континуираност дечјег развоја.“Ново се 

учење може укоренити у претходном учењу и наставити на раније научено које, опет, 

битно утиче на учење које га следи. Идеја о перманентном образовању је, према томе, 

неизбежна, а логичност коришћења образовних капацитета ранога детињства јасна до 

очевидности“ (Мукерџи,1971: 398-399). 

Према наводу Каменова, Европски савет је на симпозијуму у Версају указао на 

више препорука чији је циљ био да се постигне потребна прилагодљивост у васпитно-

образовном поступку. Тако је препоручено: 

- да се васпитно-образовни рад организује што је могуће флексибилније, 

нарочито у завршној години предшколског и првој години основношколског васпитања 

и образовања; 

- да се индивидуализују, колико је то могуће, поступци учења кроз 

прилагођавање и прерасподелу захтева за напредовањем, како би се онемогућило 

враћање уназад и понављање садржаја; 

- да просветни радници који учествују у васпитно-образовном раду на оба 

ступња схвате повезаност и недељивост предшколског и основношколског васпитања и 

образовања; 

- да се учини све што је могуће за успостављање континуитета између оба 

ступња (Каменов, 1982: 59). 

Да би се остварио континуитет с обзиром на карактеристике учења деце 

предшколског и школског узраста (односно, с обзиром на стадијуме развоја), било би 

пожељно, на оба ступња, наћи праву меру која би хармонизовала, а не одвајала нешто 

што се иначе одвија у континуитету. Употребљиво знање представља систем, тако да 

би школско учење на прелазу деце из једне установе у другу, требало да задржи 

обележја учења у ширем смислу, исто као што учење ( нарочито у припремној групи ), 
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треба да постаје постепено сврсисходна активност. Умањивање вредности једног или 

другог типа учења, или њихова појединачна институционална фаворизација може само 

да отежа процес адаптације деце.  

Такав приступ подразумева и другачије улоге васпитача и учитеља у 

континуираном васпитно-образовном процесу. У складу са препорукама и захтевима за 

континуитетом, у вртићу се морају имати у виду захтеви који ће деци бити постављени 

у школи, док са становишта школе то значи да се у реализацији програма узимају у 

обзир постигнућа стечена на претходном нивоу, односно у дечјем вртићу. Да би се то 

остварило и да би прелаз из вртића у школу био лакши, неопходна је сарадња ових 

институција (на свим нивоима, укључујући и децу и родитеље), пре свега међусобно 

упознавање са програмима који се остварују, како би образовно искуство деце 

представљало континуирану целину (не одучавати децу у школи, од онога што су већ 

научила у вртићу). „Програми дечјег вртића и основне школе треба да представљају 

континуирану целину, али са битно различитим акцентима на формативној страни 

образовног процеса у дечјем вртићу, и давањем све веће улоге информативној страни у 

основној школи (без запостављања оне прве)“(Каменов, 1971:69).  

За остваривање континуитета између ових ступњева система неопходна је 

отвореност ових институција и њихова спремност (спремност запослених) да 

усаглашавају своје специфичне организације. То свакако не значи постизање 

подударности (јер у том случају, како је већ објашњено, нема развојних постигнућа и 

усмерености ка вишим нивоима), што смо у једном моменту имали када нам се десила 

школа у вртићу. Програм предшколске установе не сме бити схваћен као школа у 

малом, или као сужени и осиромашени програм основне школе. Програми ових 

институција треба да представљају континуирану целину. Свака од ових институција 

треба да има специфичне задатке у остваривању јединствене концепције васпитања и 

образовања. Да би се то остварило дечји вртић треба да образује, односно да у 

васпитну структуру укључи образовни рад, а школа треба да трансформише 

образовање у васпитавање младих. У предшколској установи деца не треба да стекну 

неку нормирану количину знања како би се боље снашла у школи. Преузимањем 

садржаја основне школе и њихово реализовање у активностима дечјег вртића, 

нарочито у припремној групи, одузима се деци могућност да се баве себи 

примеренијим садржајима и активностима, односно активностима које су развојно 

вредније у том тренутку. Рад по оваквом моделу може, штавише, само да смањи 

интересовање деце за даље учење и напредовање уопште.  

Као што континуитет не може да се заснива на тенденцији  „пошколовавања“ 

вртића, исто тако он не подразумева поистовећивање школске средине са средином 

дечјег вртића. Тенденције успостављања оваквог „континуитета“ сигурно неће 

допринети смањењу формалистичке и традиционалне усмерености школе, нити њеној 

успешнијој организацији. У извесном смислу, оваква дешколаризација школске 

средине може изазвати непотребне импровизације у раду и дезорганизованост у 

активностима. Дешавало се, како каже Каменов, да школе неселективно прихвате оно 

што је најмање вредно у неким предшколским установама, њихову несређеност и 

бесциљност, што није давало никакве резултате, па се самим тим и косило са васпитно-

образовним принципима који би требало да важе за читав систем. Из тих разлога 

оправданије је повезивати ступњеве, али их не стапати у једну целину у којој би само 

изгубили своју физиономију (Каменов, 1982: 60). 

Објашњавајући развојно примерену праксу Вудхед, позивајући се на новија 

истраживања, указује на потребу континуираног (институционалног и 

ванинституционалног) деловања које је усаглашено са континуитетом у развоју и 

одрастању у контексту условљеног живота (Вудхед, 2012: 38-41). 
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Историјски дисконтинуитет између предшколске установе и основне школе 

 

Историја настанка предшколских установа и њихов дугогодишњи статус 

„привеска“ или „необавезног додатка“, без њихове стварне и суштинске повезаности са 

институцијама осталих ступњева система сведочи о трајном историјском 

дисконтинуитету између предшколског и основношколског васпитања и образовања. 

Логично је да се ова карактеристика из претходних периода преносила на све касније 

фазе у развоју предшколства. Упркос покушајима да се ова тенденција превазиђе, пре 

свега због промене у ставовима о значају раног детињства и његовог утицаја на остале 

периоде у животу појединца, позиција предшколског васпитања и образовања још увек 

је маргинализована.  

Не само на нашим просторима, већ и у већини других земаља, предшколско и 

основношколско образовање имали су различите корене и развијали су се независно 

једно од другог. Обавезно основношколско образовање је (из разлога његовог 

настанка) одувек тежило да нагласи формално учење основних академских вештина 

као што су:  читање, писање и рачун, док је предшколско васпитање, као необавезно и 

добровољно имало више у виду шире циљеве у погледу развоја личности (социјални, 

емоционални и други квалитети развоја) васпитаника, без обухватања прецизно 

разрађених и дефинисаних образовних задатака.  

Замисао о школи као васпитној институцији постоји одавно. У том погледу 

чињени су и бројни покушаји. Међутим, сва нова сазнања и иновације у погледу 

промена метода и начина подучавања и учења у школи нису доводила до жељених 

промена. Школа се више векова свему томе опире. 

Стара изрека - „Не учимо ради школе него учимо ради живота“ - прати критику 

школе од њеног настанка, и указује на њен суштински организациони дисконтинуитет 

у односу на друштвену стварност и живот ученика. Историјски развој школе сведочи о 

томе да она као институција дуго није имала задатак да формира личност у свим 

њеним аспектима, односно ученике као целовите личности. Њена доминантна обавеза 

је била да се стара о ученицима и да код њих развија одређени начин понашања, 

мишљења и спремности да прихвате нормативни кодекс будуће професије, као и да се 

временом помире са улогом која им је намењена у друштву. У периоду када је школа 

постала масовна, интензивира се питање њене суштинске повезаности са животом и 

њене отворености према укупном животном контексту. Међутим, то питање је до 

данашњих дана остало неразрешено, иако је проблематизовано много раније. Критике, 

упућене школи (о њеној самодовољности) на крају 20. и 21. века, то веома јасно 

илуструју.  

Када је у питању васпитање мале деце, суштински је проблем колико је 

васпитање укључено у животни контекст. Схватања на којима се темељи предшколско 

васпитање и образовање везана су за оријентацију да предшколска институција треба 

пре свега да служи деци и њиховим интересовањима и потребама, а не породици и 

школи. То, по речима Марјановићеве, значи да предшколско васпитање треба да буде 

„добрим делом еколошка интервенција, односно да не може да буде затворено на једну 

ужу педагошку проблематику унутар институције, него мора у много ширем смислу да 

дејствује на ону непосредну средину у којој деца живе. Или, данас је на основу тога 

врло популарна идеја да васпитање мора да буде процес који захвата животни контекст 

детета и да не може да остане на нивоу једне вештачке средине који произвољно 

можемо да моделирамо и конципирамо за институцију, сматрајући да је институција 

један празан простор“ (Марјановић, 1987: 61). 

Ако се упореди организација живота и рада у школи (место где се одвија 

настава, на којим принципима и начелима она почива, разредно-часовни систем који 
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вештачки парцијализује различите научне области) и организација живота у 

предшколској установи (која претпоставља програмску отвореност и тематско 

планирање, отвореност у просторној организацији, отвореност у временској димензији, 

отвореност у односу на породицу и различите аспекте друштвеног живота), може се 

закључити да је предшколско васпитање и образовање, иако необавезно и често ван 

система васпитања и образовања, по својој физиономији флексибилнија структура која 

се више управља изреком: „Non scholae, sed vitае discimus“. У том смислу, може се рећи 

да до дисконтинуитета међу овим ступњевима долази због тога што се деци не нуде 

сличне околности за развој и учење.  

На тај начин делује се, супротно доказима савремених истраживања према 

којима су овакве околности веома важне до 10. године живота, када дете најуспешније 

може да учи, управо кроз животни контекст који му омогућава да разуме слику свога 

учења и дође до материјала на коме може да учи и мисли. 

Визија потпунијег развоја детета и срећнијег детињства не може се изградити 

мимо укупних друштвених вредности и ставова који по својој суштини садрже обрисе 

будућности. Образовање и васпитање деце, као педагошки процес, у ствари je једна 

врста друштвено-колективне манипулације „и то такве која у свој циљ укључује, 

односно треба да укључује, такво стање у коме више нема потребе за том врстом 

манипулисања. То стање можемо означити као зрелост, ма шта то иначе значило“ 

(Бабић, 1988: 74).  

Колективна представа о детету и детињству је саставни део вредносног система 

који, у већој или мањој мери, прожима све области друштвеног живота и 

функционисања. Друштвена манипулација, када је у питању дисконтинуитет између 

предшколске установе и основне школе, заснива се на традиционалној представи о 

млађој деци као нејакој, неразумној, неспремној итд., тако да са њиховим „озбиљнијим 

васпитањем и образовањем“ треба започети у оном обавезном периоду учења, када 

друштво (у смислу педагошке манипулације) то може регуларно да контролише, и када 

ће то деци бити од нарочите користи. Та врста манипулације је сасвим препознатљива 

у ранијим периодима развоја предшколства. Велики број апела, декларација и 

резолуција о једнакости предшколског васпитања са осталим институцијама, углавном 

представља педагошки догматизам. 

Овакав вредносни систем, пре свега у односу на предшколско васпитање и 

образовање, веома се јасно пројектује кроз првобитно, парцијално сагледавање 

његових функција. Када је у питању друштвено-организовано, институционално 

васпитање предшколске деце, педагошка прошлост показује да су се схватања о улози 

предшколске установе по правилу колебала између две крајности. Дечји вртић је 

првобитно сврставан у социјалу, односно установу за заштиту и збрињавање деце, при 

чему је његова васпитно-образовна функција у потпуности занемаривана. Касније ће 

се, пре свега под утицајем школе и њених наставних метода, дечји вртић 

сколаризовати, па ће се нарочито истицати његова улога у припремању деце за школу.  

У основи ових тенденција очигледно је присутно негирање схватања о 

мултифункционалности предшколског васпитања и његовог значаја за читав даљи 

развој деце. Посебан проблем, како смо већ нагласили, у одређивању и остваривању 

функција дечјих вртића представља чињеница да су поставке о равноправности првог и 

другог ступња система васпитања и образовања остале у неким доменима само 

декларација. Каменов наводи да је једна од најнегативнијих последица лутања у 

дефинисању функција дечјих вртића заправо нерешен и нерашчишћен однос између 

прва два ступња система васпитања и образовања. Овако недефинисан међусобни 

однос дечјег вртића и основне школе онемогућава њихово функционално повезивање и 

сарадњу. Посебне тешкоће у повезивању предшколског васпитања и образовања и 
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основног образовања настају, што смо ми имали у историји развоја предшколства, 

услед административних препрека које се дешавају када се о овим нивоима брину 

различита министарства. Зато је важно да се оба ступња повере истом министарству 

(министарству просвете), јер су то ступњеви истог, јединственог и континуираног 

система васпитања и образовања. „Организациону повезаност међу ступњевима 

система могуће је постићи само у контексту јединственог система, заснованог на 

заједничким принципима уз поштовање специфичности сваког од њих… У том смислу, 

као негативне треба окарактерисати све покушаје учауривања, затварања у сопствене 

границе, потцењивања важности других ступњева, као и отпоре према променама, 

присутне у појединим образовним институцијама“ (Каменов, 1977: 67). 

До суштинског континуитета може доћи само ако је систем васпитања и 

образовања заснован на идеји континуитета, тако да се сви његови ступњеви брижљиво 

и одговорно ускладе са развојем детета, обезбеђујући му учење и развој на принципима 

доследности, постепеног напредовања и прилагодљивости. Повезивање предшколске 

установе и основне школе, могуће је само ако се у овим институцијама васпитање и 

образовање одвија на истим начелима. У супротном, усклађивање предшколског 

васпитања и образовања са основним образовањем у погледу циљева, метода и 

организације, иако је све то неоспорно важан услов континуитета, представља само 

једну санациону меру за смањење присутног дисконтинуитета. 

На многим скуповима предшколских радника истицана је чињеница да 

предшколско васпитање може да буде ефикасно само ако се стварно, а не декларативно 

укључи у целокупни васпитно-образовни систем. Већ поменуто саветовање посвећено 

теми повезивања предшколског и основног васпитања и образовања, које је одржано 

1977. године, истакло је закључке који су готово до данас остали на нивоу писане 

препоруке: 

- да треба остварити континуитет у предшколском и основношколском 

васпитању и образовању повезивањем ове две институције заједничким циљевима, 

методама и средствима; 

- да васпитање и образовање у предшколском узрасту и прва четири разреда 

основне школе треба да представљају целину у програмском и организационом 

смислу, те да се таква могућност експериментално проучи (Повезивање предшколског и 

основног васпитања и образовања:резиме и закључци саветовања, 1977: 120). 

Оно што је у нашој педагошкој традицији пратило (или боље рећи условило) 

већи или мањи дисконтинуитет између предшколске установе и основне школе може 

се сажети у следећим тезама: 

- до дисконтинуитета је долазило услед недефинисаности и неразграничавања 

функција предшколске установе и основне школе у нашем систему васпитања и 

образовања, као и због неодређености општих и специфичних задатака на оба почетна 

ступња; 

- сарадња између ових институција није била обострана и двосмерна, што је 

великим делом условљено затвореношћу школе према друштвеној средини уопште, па 

и према дечјим вртићима; 

- много израженије присуство декларативних поставки о важности и 

једнакости сваког од ступњева система, а такве равноправности није било у 

стварности; 

- као једини индикатор и главна спона између дечјег вртића и основне школе 

узима се, већ много година уназад, хронолошки узраст деце, а при том се заборавља 

феномен готовости за школу; 
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- школа је увек више инсистирала, када је у питању припремљеност деце за 

школу, на специфичним вештинама (непосредна припрема за усвајање основних 

академских вештина), а много мање на општој готовости деце за школу;  

- школа је дуго тежила да дечји вртић потчини и директно веже за себе, јер је 

углавном и стално била у фокусу друштвених интересовања, што је доводило до 

сколаризације дечјих вртића и наглашавања њихове образовне функције (предшколско 

васпитање као директна припрема за школу); 

- често се дешавало да се добра сарадња између предшколске установе и 

основне школе поистовети са суштинским повезивањем ових ступњева система (што се 

може видети из различитих текстова о сарадњи ових установа); 

- континуитет у васпитању између ових установа није било могуће постићи 

само програмским усаглашавањем циљева, с обзиром на то да је општи циљ васпитања 

- свестрани развој личности -  важио за све ступњеве система. Међутим, подвођење 

под заједнички циљ не мора по аутоматизму значити и стварно усаглашавање, ако то 

није праћено истим концептуалним поставкама из којих следи његова разрада. У 

супротном, имамо само формално повезивање. 

- дисконтинуитету између предшколске установе и основне школе трајно су 

доприносили односи између васпитача и учитеља, односно разлике које су се 

појављивале по питању њихове стручне спреме, статуса, награђивања и услова рада; по 

правилу васпитачи су имали ниже квалификације (по принципу мало дете захтева и 

ниже образовање) од учитеља, тако да је њихов статус у очима других просветних 

радника био нижи;  

     на крају треба рећи да сам прелазак детета из предшколске установе у 

основну школу, неминовно доводи до његовог осећања дисконтинуитета. Чињеница је 

да свака промена средине доводи до осећања дисконтинуитета јер се прекида веза са 

познатим стварима, околином, људима, начином рада… „Иако дисконтинуитет може 

играти добру улогу у учењу и постати ново стимулативно искуство уколико се дете 

осећа сигурним, јаз између ова два нивоа не треба да буде сувише велики. У 

противном, то ће делимично или потпуно ометати учење и може имати негативне 

утицаје на дететово прилагођавање на школу“ (Какавулис, 1988: 79). 

 

 

Уместо закључка - Да ли је превазиђен дисконтинуитет са новом реформом 

 

У Републици Србији 2001. године започете су значајне реформе система 

васпитања и образовања. Педагошка грађа друге половине двадесетог века интензивно 

и истраживачки аргументовано указује на неколоко области дисконтинуитета између 

предшколске установе и основне школе (програмски, концепцијски, дисконтинуитет у 

социјалном смислу, језику и комуникацији, у физичком окружењу, дисконтинуитет у 

односу на схватање дисциплине...). Припремни предшколски програм је законски 

(2006.) и практично заживео (2007.) у пракси дечјих вртића. Колико је у међувремену 

наведена проблематика истражена, да ли је нешто урађено по питању дисконтинуитета 

између ова два ступња, које су мере предузете? На ова и слична питања треба 

одговорити. У супротном, остајемо „заточеници“ претходних година, векова, прича и 

идеја, или...  
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ESTABLISHING CONTINUTITY BETWEEN PRE-SCHOOL 

INSTITUTIONS AND PRIMARY SCHOOLS 

 

Abstract: The most important characteristics of every system of education and upbringing 

are its consistency and continuity, which are reflected primarily in the continuity between its 

levels. Namely, every level should take the cue from that which had been achieved at the 

previous level and it should be a preparation for the level to come. Should this be neglected, 

the results previously achieved are in danger of being nullified, contents get duplicated, idling 

occurs and a stimulative function of educational institutions with regard to children´s 

development and learning is disregarded. It is of the utmost importance to preserve that 

which is of value in the current system of education, as well as to introduce innovations 

which should reflect the development of the system and the respect for the requests posed in 

front of the system in accordance with modern peagogical tendencies, primarily with the 
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request for continuity. This paper principally considers the dimension of openness 

(flexibility) of the system of education and upbringing. The openness of the system is an 

important precondition for the development of the system which aspires to quality education 

for all. The level of its openness is one of the quality indicators in the entire system of 

education and upbringing. In that respect, the paper attempts to ascertain if the initiated 

reform of the system of education and upbringing made a step forward in the process of 

opening two levels of the system (pre-school and primary school), i.e. if they came closer in 

the attempt to become more connected. One of the goals of the reform is directed towards 

overcoming the discontinuity between pre-school institutions and primary schools.  

Key words: system of education and upbringing, openness, continuity, reform, pre-school 

upbringing, primary school 
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ПРИПРЕМА ШКОЛЕ ЗА ПРИХВАТАЊЕ ПРЕДШКОЛСКЕ ДЕЦЕ – 

ИСКУСТВА ИЗ ПРАКСЕ 

 

Сажетак: Адаптација деце на нове услове школског живота, нема сумње, зависи од 

отворености и сарадње предшколске установе и основне школе. Сарадњу је неопходно 

остваривати на свим нивоима: између учитеља и васпитача, између васпитаника и 

ученика, стручних служби и управа ових институција, те између родитеља и свих 

поменутих инстанци и нивоа. Једино у условима овакве сарадње могуће је остварити 

потребан васпитни континуитет. У условима када систем васпитања и образовања и 

сам није хомоген или јединствен недостатке је могуће превазилазити кроз појединачне 

стратегије оних који су у процесу васпитања и образовања. Ниво успостављања 

континуитета у великој мери зависи од спремности учитеља и васпитача да међусобно 

усаглашавају своје васпитне стратегије и захтеве у односу на васпитаника/будућег 

ученика. У овом раду дат је један од могућих модела рада са децом и родитељима у 

првом разреду основне школе. 

Кључне речи: васпитач, учитељ, основна школа, дечји вртић, васпитне стратегије, 

родитељи, дете 

 

 

Дете у процесу одрастања у оквиру формалног система образовања и васпитања 

пролази кроз предшколско, основно вапитање и образовање, а затим свој пут наставља 

кроз средње и високо образовање.  

Циљеви васпитно образовног система акцентују важност свих аспеката развоја 

личности детета: интелектуалног, емоционалног, социјалног, моралног и физичког. 

„Васпитно-образовни рад се одвија у складу са постављеним циљевима, примерено 

узрасту детета, његовим развојним потребама и интересовањима. У скаду с тим, тежи 

се развоју стваралачких способности, креативности, способности истраживања и 

решавања проблема, као и повезивања знања и вештина и њихова примена у даљем 

образовању и професионалном раду. Сматра се да систем васпитања и образовања има 

за циљ развој кључних компетенција  неопходних за живот у савременом друштву, као 

и оспособљавање за рад стварањем стручних компетенција. Формирање ставова, 

уверења и система вредности представљају значајне циљеве који се остварују у 

процесу васпитања, који пружају основу за развој других циљева попут развоја личног 

и националног идентитета, толеранције и уважавање различитости“ (Зорица 

Станисављевић – Петровић, 2011). Кроз уважавање значаја образовно-васпиног 

система уочава се и значај континуитета и повезаности између различитих нивоа 

формалног система васпитања и образовања. На тај начин се обезбеђује квалитетно 

образовање и васпитање које је прилагођено узрасним карактеристикам деце.  

 Предшколско васпитање и образовање је важно јер доприноси целовитом 

развоју детета и стварању услова за развој дететових могућности. У предшколским 

установама детету се омогућава да шири своја искуства и изграђује знања о себи, о 

другима и о свету у коме живи. Овај ниво васпитања и образовања представља 

својеврсну подршку породичном васпитању. У предшколском васпитању и образовању 
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37.018.26  
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ради се на развоју свих дететових потенцијала и припреми за даљи ниво образовања и 

васпитања уз јачање родитељских компетенција.  

 Основно образовање и васпитање развија интелектуалне, емоционалне, 

социјалне, моралне и физичке потенцијале ученика у складу са њиховим потребама и 

могућностима. Основно образовање развија стваралачке способности ученика, 

мотивише их и оспособљава за самостално учење и образовање током целог живота. 

Основна школа пружа прва, почетна основна знања, представља темељ даљег 

образовања обезбеђујући континуитет.  

 Значај повезивања ова два нивоа образовања је неспоран. Још  је Коменски 

говорио о значају континуитета у васпитању и образовању детета. Дете се развија и 

расте, не у сегментима, већ целовито као личност. На тај начин треба му дати услове и 

омогућити континуитет између породичног окружења и предшколског образовања и 

васпитања, као и између предшколског и школског васпитања и образовања, па тако 

надаље. Дете тако постепено и свеобухватно напредује и надовезује ново градиво на 

претходно научено, што не дозвољава празнине у развоју и образовању. Систематичан 

приступ развоју детета као и његовом образовању подразумева усвајање логично 

повезаних знања, што омогућава уочавање везе међу појмовима, чиме се ствара систем 

знања. На овај начин се уважавају и узрасне карактетистике деце, њихово претходно 

искуство, па се тако омогућава напредовање према физичким и психичким 

могућностима сваког васпитаника.  

Повезивање предшколског и основношколског вапитања и образовања не би 

требало да буде само формално и механички, већ треба да се постигне одговарајућим 

програмским усклађивањем, оспособљавањем и упућивањем запослених да га 

остварују како је пожељно, начинима рада, и већим отварањем школе за сарадњу. Да 

би сарадња између ових установа била успешна, она мора бити двосмерна: „школа 

треба да буде припремљена да прихвати децу из предшколске установе исто колико и 

установа да их припреми за школу“ (Каменов, 1997а:33, према Видановић, 2009).  

Постоји велики број примера повезивања предшколске установе и школе са 

циљем омогућавања континуираног развоја и напредовања детета, као и укључивања 

његове породице, односно родитеља у сарадњу између предшколке установе и школе. 

Доласком дета у основну школу и родитељи се, као и дете, суочавају са великом 

променом у животу и функционисању породице.  

Један о значајних помака у превазилажењу овог дисконтинуитета који је 

примећен у пракси је сигурно холистички приступ образовном систему и посматрању 

детета у његовом развоју. Уколико дете прихватимо као појединца који поседује своје 

карактеристике личности, породице из које долази као и посебности у његовом 

искуству и знању и на њему примерен начин, стрпљиво га уводимо у школски систем, 

сагледавајући комплетну слику њега и његовог окружења, онда ћемо успети да дете 

„приволимо“ школи и свим обавезама које школа носи. У процесу адаптације детета 

школском систему потребно је укључити и родитеље као сараднике који помажу 

учитељу да холистички приступи образовању и васпитању његовог детета. Један од 

начина је увођење новог приступа раду, нове технике учења које се заснива на свим 

принципима и законитостима менталних мапа или мапе ума.  

Конципирањем наставног садржаја на принципу целовитости у приступу, као и 

свеобухватно прилажење сваком детету кад је у питању његов раст и развој и 

организовање наставе и сарадње са родитељима, омогућавамо лаку, брзу и успешну 

адаптацију на основношколски систем рада. Деца и родитељи се осећају успешно, што 

их додатно мотивише да раде и напредују. Деца се осамостаљују у раду, подстакнута 

су, постижу бољи успех, а стечена знања су повезана, функционална и у служби 

стицања нових.  
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Мапе ума као холистички приступ настави дају одличне резултате, и 

представљају један вид стратегије превазилажења системског диконтинуитета у 

образовању између предшколког и основношколског васпитања и образовања.  

 

 

Зашто мапе ума 

 

Мапе ума користио је и Порфирије Тирски који је своје белешке визуелно 

представио Аристотелу. Велики број научника, стваралаца, филозофа имао је сличан 

начани представљања својих идеја и бележака. Међутим, мапе ума које ми данас 

познајемо разрадио је Тони Бузан, психолог и аутор многих књига из области 

популарне психологије. Тони Бузан је дипломирао на Универзитету Бритиш Колумбија 

1964 . године са одличним оценама. Затим је радио у Флитстриту у Лондону, и био је 

уредник међународног журнала МЕНСА. Сматрају га херојем образовања, јер је 

допринео глобалној едукацији подучавајући стотине хиљада деце широм света. 

Подучавао је читаве школе, држао предавања у Африци, укључен је у многе 

едукативне програме. Оснивач је међународне организације Брејнклаб (Worldwide 

Brain Club) која подстиче развој менталних и физичких талената. Оснивач је Бузанових 

центара, информационих организација које усмеравају ка програмима и производима у 

вези са мозгом (Лана Израел, Тони Бузан, 1999)  

 

Деца воле боје, линије и цртање у првом разреду основне школе, јер је велики 

број активности у предшколском периоду био засниван управо на ликовном 

представљању онога што уче, запажају или начин на који представљају своја 

размишљања, маштања. Док наставник/учитељ креира мапе, деца учествују, уживају, и 

на тај начин их наставник полако уводи у један нови концепт учења. Потпуно 

ненаметљиво учитељ, већ на почетку првог разреда, левој хемисфери мозга, задуженој 

за анализу, бројеве и линеарност, цртањем мапа прикључи и десну, која информације 

прикупља у облику слика и боја. Тако учитељ учи децу да усвајају знања продуктивно 

и ефикасно.  

Образовно-васпитни систем школи даје значајнију улогу у стицању знања, јер 

научено проверава и процењује пре него у предшколским установама. Самим тим, 

учење појединој деци постаје изазов, а појединој тешкоћа. Значајну улогу у овом 

переиду има учитељ. Како би ученици с лакоћом учили, важно је да учитељ има 

креативан и холистички приступ учењу. Један од начина таквог приступа је сигурно 

креирање мапе ума. Мапе ума могу помоћи детету у савладавању школског градива, 

али и у креирању обавеза у току дана, креирању прослава - свог рођендана, бележењу 

прочитаног, наученог и кроз искуство  и игру.  

У настави, учитељ мапе ума може да користи често, било да их ученици сами 

израђују, било да их наставник ствара док ученике упознаје са новим садржајима, било 

да је то групни рад. Мапе ума доприносе бољем повезивању појмова у оквиру 

различитих предмета, те са догађајима и искуством ученика. На овај начин тему 

сагледавају свеобухватно, целовито и јасно.  

Кад је у питању обрада новог градива ученици могу цртати у свескама оно што 

учитељ нацрта на табли и касније користити мапу као подсетник. Кад ученике 

подстичемо да формирају закључке, изграде ставове и примене своје знање у пракси, 

онда ученици свакако могу мапе ума да користе при обнављању једне, више лекција 

или целе области, те да тако повежу стечено знање у једну целину.  
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Како настају мапе ума 

 

Мапе ума се стварају једноставно. Ученици могу да раде појединачно, у пару 

или у групи, или на нивоу целог одељења. Потребно је да, у зависности од броја 

ученика који ствара мапу, постоји и довољно велики лист папира (уколико то ради 

сваки ученик појединачно потребанн је папир А4 без линија и квадратића постављен 

хоризонтало, а уколико је ради већи број ученика, или се мапа ради на нивоу целог 

одељења потребно је обезбедити већи хамер-папир). За стварање једне добре мапе 

потребни су фломастери или оловке различитих боја.  

Стварањем мапе ума одбацујемо досадашњи начин учења у коме се инсистирало 

да се запамте целе реченице. Овде се инистира да деца издвоје кључне речи из задате 

лекције. Док са ученицима учитељ издваја те кључне појмове, инсистира се на читавој, 

целовитој причи која иде уз њих. Дете на тај начин памти суштину лекције, учећи 

много лакше него да механички учи читаве реченице. Наставник инсистира да 

издвојене кључне појмове поредставе сликом, што асоцијацију на усвојено чини још 

јачом. 

На средини папира нацртати цртеж који приказује тему или написати, не дуже 

од три речи, тродимензионалним словима назив теме. Мисли се рађају у централном 

делу мозга, те тако и тему смештамо у централном делу мапе ума. Важно је користити 

боје и дозволити деци да буду маштовита у стварњу слике или исписивању теме.  

Из централне слике потребно је нацртати гране, стрелице на којима ће ученик 

или учитељ записати кључне појмове и додати слику или симбол. Уколико се 

издвојени кључни појам може проширити и допунити, у наставаку гране додати 

неколико тањих грана на којима ће бити исписана реч или нацртана слика датог појма, 

као проширење идеје са прве гране. Гране се могу додавати онолико колико је 

потребно да се идеја, појам или кључна реч свеобухватно прикаже. Заправо, полази се 

од основног појма или теме, све је више разлажући и описујући док се не створе 

кључне речи за опис тачке од које се креће. Кључне речи имају улогу да створе 

асоцијацију на одређени садржај изузимајући неважне детаље.  

Потребно је поштовати ток и хијерархијску дебљину линија. Дебље линије су 

ближе основном појму и рачвају се на тање, а тање на још тање и све тако док има 

потребе за тим. Десну хемисферу мозга ћемо укључити у рад коришћењем већег броја 

боја, цртежа, слика када одређени појам ствара слику у глави.  

Када мапу ума учитељ и ученици заврше потребно је да на основу мапе 

дискутују, прокоментаришу створену мапу. Дискусија може да се развија у два правца. 

Циљ дискусије може бити како је мапа ума направљена, да ли је свеобухватна, да ли су 

ученици поштовали правила за креирање мапе. Такође циљ дискусије може бити 

усмерен на садржај који мапа ума представља, односно да ли смо научили лекцију коју 

смо представили мапом, да ли смо све повезали са претходним знањима и искуствима, 

да ли можемо створену мапу користити приликом обнављања и утврђивања градива.  

Да би ученици могли да прихвате мапу ума, најпре је потребно родитељима, а 

затим и деци објаснити ову технику учења, планирања и креирања приче. Најбоље је 

показати неку већ готову мапу ума на тему која је блиска родитељима, односно деци. 

Заједно анализирати, објаснити правила креирања мапе уме. Један од начина како 

приближити мапу ума јесте и да је наставник ствара уз објашњења како теме коју ради 

тако и начина стварања мапе. Важно је да наставник како ученицима тако и 

родитељима објасни сврху мапе уме, како је користити у учењу, обнављању наставног 

садржаја или како је користити приликом повезивања новог садржаја са већ обрађеним 

из истог предмета или са садржајима из различитих наставних предмета.  
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Подстицај да стварају мапе ума ученици добијају сазнањем да нема погрешних 

мапа и да је свака мапа коју они створе продукт њиховог просеца размишљања и 

преглед њихове перцепције дате теме.  

 

 

Како „увести“ мапу ума у први разред 

 

Мапа ума представља нови начин учења и понављања наученог који је брз и 

делује подстицајно на дете које у првом разреду постаје ученик. Дете је у 

предшколској установи учило и упознавало свет кроз игру, кроз усмерене и каналисане 

активности, ослобођено последица оцењивања и процењивања постигнућа. Поштовале 

су се могућности и потребе детета, без процене (оцене) која може да утиче на дететово 

самопоуздање и самопоштовање. Доласком детета у школу, оно се суочава са 

проценом квалитета нивоа знања које поседује. Уколико оцена није у складу са 

очекивањима детета и родитеља, рађа се отпор према школи и учењу и опште 

незадовољство. Незадовољно дете није мотивисано за учење. Зато је улога учитеља 

важна у представљању наставног садржаја и омогућавању сваком детету да постигне 

успех и да се осећа добро. Управо мапе ума, с обзиром на то да дају целовит приступ 

наставној теми и да наставни садржај може бити приказан на занимљив и детету 

близак начин, дају могућност да свако дете на једноставан и њему занимљив начин 

„уноси информације и износи информације из мозга“. Такође, када дете прихвати 

овакав начин учења оно врло брзо установи да је то најбољи начин да смишља и 

планира своје активности.  

Дете које се први пут сусреће са школким обавезама још увек жели да се игра и 

да ужива у својим активностима. Мапа ума „штеди“ време детету. Дете прилази 

наставним садржајима забављајући се, стварајући мапу ума тако што на свој начин 

организује своје мисли, повезује потребан наставни садржај са својим искуством, 

својим животом и претходим знањима. То ради цртајући, стварајући бојама, али и 

издвајајући кључне речи, што помаже детету да јасно разликује битно од небитног, 

разумевајући суштину. Приликом рада дете се осећа растерећено, не постоји притисак, 

ужива играјући се, а у ствари учи. На овај ненаметљив начин, следећи дечју природу и 

његове потребе, учитељ дете учи да учи. Временом се дете све дуже бави новим 

садржајима и повећава концентрацију, дакле продужава се време током којег дете 

може бити потпуно фокусирано на наставни садржај.  

Учитељ води дете кроз процес учења и омогућава му да кроз холистички 

приступ садржају учи, памти, али и креира нове идеје и записује, односно бележи сва 

сазнања до којих долази и ван школе и на тај начин изграђује своју личност у целости.  

Мапу ума као целовит пристип учењу учитељ може применити у представљању 

свих наставних садржаја из свих наставних премета. Тако ће смањити број читања целе 

књиге или целе лекције. Ученици ће уз подршку учитеља на почетку свог школовања 

научити да читају целу лекцију мањи број пута, али да проценат наученог буде већи за 

краће време.  

 

Пример из праксе 

 

Ученици првог разреда у оквиру предмета Свет око нас имају тему „Вода“. 

Ученици су сами уочавали где све има воде, када се вода појављује, а нисмо је видели 

као воду (топљење леда, кондензација), а затим су ученици радили експерименте где у 

топили снег, загревали воду, хладили воду и уочавали промене. Ученици су након тога 
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добили писани материјал „Све о води“. Задатак је био да читају и уче садржај. Након 

испитивања, примећено је да отежано репродукују реченице које суштински не 

разумеју. Затим са учитељем стварају мапу ума на тему вода.  

 

Мапа ума - вода 

 

 
 

 

Ученици првог разреда су кроз мапу добили много више информација него што 

је то Програмом првог разреда за Свет око нас предвиђено. Након тога су ученици, 

вежбајући реторичке способности (говорна вежба/повезивање са циљем и задацима из 

српког језика) говорили самостално о води гледајући мапу ума. Објашњавали су појаве 

(кружење воде, агрегатна стања воде, промене агрегатних стања) и показали да 

разумеју узрочно-последичне односе одређених појава у природи. На контролној 

вежби која је обухватала све о води, укључујући и примену знања у решавању дилема, 

ученици су показали да је више од 75% у одељењу одлично савладало садржај.  

У другом разреду ученици су показали да су око 90 % садржаја сачували од 

заборава.  

Да би илустрација била потпуна урађена је упоредна анализа резултата са 

садржајем који се тиче културе живљења. Ове наставне јединице су обрађене 

традиционално, поштујући задати садржај, динамику рада и коришћење искључиво 

уџбеника и онога што су деца из искуства говорила. Око 40% одељења је постигло 

одличне резултате на тесту у првом разреду. У другом разреду веома мали број се 

сећао овог садржаја.  
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Све ово говори да холистички приступ теми, обрађен кроз мапе ума даје 

одличне резултате. Ученици уче лако, повезују информације, имају потпуну слику теме 

коју раде. Држе фокус на теми уочавајући узрочно-последичне односе и оспособљени 

су да о томе говоре, као и да стечена знања примене у новој ситацији. Поседујући 

функционално знање могу да се сналазе и решавају проблемске задатке. Овакав начин 

учења обезбеђује и дугорочно памћење, што је врло важно за успешно учење.  

 

Пример 

 

„Једној девојчици, Барбари, речено је да има најмањи IQ који је икад забележен 

у њеној школи. Током једног месеца, учећи како да учи, повећала је свој IQ на 160, и на 

крају завршила школу  као најбољи ђак свог колеџа. Пет, млади Американац изузетног 

талента, погрешно окарактерисан као неспособан за учење, изјавио је (након што је 

„разбио“ већи број тестова креативности и памћења): „Ја нисам био неспособан за 

учење, ја сам био лишен учења!“ (Тони Бузан & Бари Бузан, 1999.) 

 

 

Закључак 

 

Прелазак детата из предшколске установе у школу довољно је стресан како за 

њега тако и за његове родитеље, тако да је учитељ прва особа која дете уводи у његово 

школовање, па је самим тим врло значајна личност. Учитељ треба да познаје васпитно-

образовни рад предшколске установе и да ненаметљиво, полако, стрпљиво и врло 

умешно, дете - малишана „претапа“ у ђака који воли да учи играјући се. Дете је у 

прешколској установи играјући се учило, а у школи ће се играти учећи. Тако дете 

постаје емотивно спремно да се „бори“ за свој успех, волећи своје ангажовање и 

оцењивање својих постигнућа.   

„У менталној арени, први корак је обично најтежи. Следећи кораци постају 

лакши и лакши. Сваки напредак је већи од претходног. Што више будете учили то ће 

вам бити лакше да учите још више“(Лана Израел & Тони Бузан, 1999.) 

Како васпитно-образовни континуитет деце између предшколске и школске 

установе системски није остварен потребно је стратешки планирати рад и сарадњу са 

свим заинтересованим странама: васпитачима, учитељима, родитељима и децом.  

Учитељ, користећи холистички приступ у свом раду одмах на почетку школске 

године најпре упозанаје родитеље са начином рада и коришћењем мапе ума у настави, 

а затим тако и организује рад са ученицима. Родитељи постају озбиљни и важни 

сарадници и помоћници учитељу да се дете на најбољи начин адаптира на школску 

средину и постане успешан ђак. И то јесте први корак у менталној арени школе који 

може да обезбеди успех у сваком наредном кораку на путу стварања успешног и 

срећног ђака, спремног за целоживотно учење.  
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PREPARATION OF SCHOOL FOR ACCEPTING PRE-SCHOOL 

CHILDREN – PRACTICAL EXPERIENCE 

 

Abstract: How well children adapt to new educational environment depends, without a 

doubt, on the openness and cooperation of pre-school institutions and primary schools. The 

cooperation should be achieved at all levels: between pre-school teachers and primary school 

teachers, professional services and management, as well as between parents and all the 

aforementioned levels and instances. Only through this kind of cooperation it is possible to 

achieve full continuity in the upbringing. In circumstances when the system of education and 

upbringing lacks homogeneity and unity, it is possible to overcome the deficiencies through 

individual strategies of those who are in the process of education. The level of success in 

establishing continuity depends on the readiness of teachers to mutually agree on their 

educational strategies and requests in relation to their proteges/future pupils. The paper 

presents one of the possible models of working with children and parents in the first grade.  

Key words: pre-school teacher, primary school, teacher, kindergarten, educational strategies, 

parents, child  
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ОЧУВАЊЕ И РАЗВОЈ КРЕАТИВНОСТИ КАО КЉУЧНИ 

ПЕДАГОШКИ ПРОБЛЕМ 

 

Сажетак: Овај рад настао је из потребе да се ближе дефинише појам креативности. 

Креативност можемо дефинисати као способност дјетета да осмисли и направи нешто 

оригинално и корисно. Креативне појединце препознаћемо по њиховим неуобичајеним 

питањима, одговорима, као и њиховој маштовитости. Креативност је неопходно стално 

развијати и подстицати. Креативност је општељудски потенцијал и потреба која је 

присутна у сваком дјетету. Уз помоћ креативности дијете има прилику да боље упозна 

своје могућности и да створи позитивну слику о себи. Васпитачи и родитељи би 

требало да подстакну дјецу и да им понуде активности које ће одговарати развоју свих 

особина креативне личности. Свако дијете је стваралац. Потребно је прихватити дијете 

такво какво је, те омогућити дјетету несметано испољавање ове људске способности, 

као и потпун развој. За предшколско доба кажемо да је златно доба, јер је оно један од 

најбурнијих периода за развој свих потенцијала, а посебно креативности и 

стваралаштва. Истраживање у којем је примјењен оргиналан Протокол посматрања 

способности дјеце предшколског узраста показало је велику повезаност између 

даровитости, креативности и интелигенције. Резултати истраживања намећу став да су 

ова три појма узајамно повезана. Креативно дијете ће се лакше и брже снаћи у некој 

новонасталој ситуацији, за разлику од мање креативног дјетета, што је опет по 

дефиницији појам интелигенције. Овим истраживањем препознајемо креативну и 

даровиту дјецу и самим тим можемо као васпитачи директно да утичемо на очување и 

развој креативности у даљем развоју дјетета. 

Кључне ријечи: очување и развој креативноси, способност, интелигенција, даровитост 

 

 

Увод 

 

По мишљењу многих стручњака који се баве психофизичким развојем дјеце, 

период до седме године сматра се најзначајнијим за развијање свих моторних и 

интелектуалних вјештина. Родитељи и васпитачи требало би да, у складу са 

интересовањем и потребама дјетета, посвете пажњу свакој вјештини појединачно. 

Након савладавања основних радњи (умивање, облачење, узимање хране), требало би 

да се пређе на следећи корак, а то је подстицање креативности код дјеце.  

Познато нам је да је дјечија машта изузетно развијена и да је свако дијете на 

свој начин креативно. Дјеца воле да стварају, а подстакнути природном радозналошћу 

имају велике сазнајне потенцијале. Од изузетног значаја је да се дјеца у предшколском 

узрасту стимулишу да размишљају другачије, да им се остави простора да у тим 

размишљањима покажу своју маштовитост и креативност и да на тај начин долазе до 

рјешења. Сматрамо да је креативност попут многих талената: уколико се не развије 

неће бити од претјераног значаја. Средина је као важан фактор развоја од изузетне 

важности. Од ње зависи у којем ће се правцу кретати дјечија креативност. Наше 

мишљење је да је данашња средина погубна за дјечију креативносту те да многа дјеца 
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проводе и више времена него што би требало пред телевизорима и рачунарима. 

Позната је чињеница да је дијете слободније уколико је средина подстицајна, те се тако 

његова креативност додатно развија. Процес развоја креативност је потпуно природан. 

Уколико васпитачи и родитељи не дају дјетету слободу да буде другачије и да види 

свијет другачије, оно се постепено навикава да функционише по жељама одраслих. 

Важна чињеница која се не смије заборавити јесте да је предшколско доба „златно 

доба“, јер је оно један од најбурнијих периода за развој свих потенцијала, а посебно 

креативности и стваралаштва. 

 

 

Шта је то креативност ? 

 

Креативност можемо разумјети као стваралаштво, скуп особина које ће 

створити нове и оргиналне идеје. Креативне особе не морају нужно бити 

изнадпросјечне када је у питању интелект, нити се креативност може добити напорним 

менталним и физичким радом.  

„Креативност се, најшире гледано, изражава у човјековој способности 

самостваривања у свијету који га окружује, у конструктивном и продуктивном 

мишљењу и понашању којим мјења овај свијет, а тиме и себе.“ (Каменов, Спасојевић, 

2008:212)  

Креативност се посматра као креативна даровитост коју чини комбинација 

интелектуалних, сазнајних, стилских, персоналних, мотивационих и срединских 

карактеристика.  

„Креативни појединци су они који имају способности да виде проблеме на 

другачији начин од осталих, да мисле дивергентно о могућим релацијама и да користе 

процесе селективног увиђања (кодирања, поређења и комбиновања); имају велика 

знања о предмету свога интересовања; теже да стварају своја правила и раде на 

проблемима који су јединствени, слабије структурисани и траже конструктивно 

планирање (законски когнитивни стил); баве се битним питањима и дају целовито 

решење задатка (глобално процесовање информација); имају способност толерисања 

нејасноћа, способност за умерено преузимање ризика, жељу да превазиђу тешкоће када 

на њих наиђу и да наставе са својим радом; испољавају велико интересовање и љубав 

за оно чиме се баве и истрајно раде на проблему док не дођу до његовог решења.“ 

(Максић, Ђуришић-Бојановић, 2003:46) 

Особине које се испољавају при креативном мишљењу су сљедеће: флуентност 

(способност стварања идеја и хипотеза); флексибилност (еластичност мишљења); 

оргиналност (способност да се запази нешто што други нису у стању); неукалупљеност 

(отвореност за нова искуства и идеје); проницљивост (способност одвајања битног од 

мање битног); дивергентно мишљење (прилажење проблему са више страна); 

интелектуална иницијатива (подизање мисаоне дјелатности на виши ниво). 

 

 

Предшколско дијете и креативност 

 

Сва деца показују тенденцију ка маштарењу и креативности. Они су креативни 

по аутоматизму. Дјеца испитују, додирују, слажу, па опет разлажу, питају, одговарају, 

гледају, одушевљавају се. Дјеца испитују свијет око себе, експериментишу са стварима 

из свог непосредног окружења и често проналазе везе и закључке који су само њима 

спојиви, а одраслима су необични и недокучиви. Креативност код предшколске дјеце 

представља вјештину која се може развијати. Развијање креативности није лак процес, 
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с обзиром на то да је највећи број дјеце навикнут да размишља униформисано, да 

прима информације које је потребно упамтити, да бисмо их касније репродуковали. 

Све креће из породице која представља примарно окружење дјетета. У породици дјеца 

науче све што им је потребно за даљи развој. Свједоци смо да велики број вртића и 

школа прибегава униформисаном начину размишљања (примити информацију – 

репродуковати – добити оцјену за то), што оставља врло мало слободног простора да 

се дјеца изразе како желе, да искажу своје мишљење које им није већ наметнуто. 

Креативност је и генетски условљена, али ако се тај генетски материјал не 

каналише како треба, уколико се не подстиче, он на крају ипак води ка 

конформистичком мишљењу (мислити као други, док је креативно другачије и 

одбачено). Уколико породица, а касније васпитачи, учитељи, наставници, стручни 

сарадници не нуде опције за слободно изражавање мишљена, они врло лако могу 

покварити природну способност дјеце. „Општеприхваћено је схватање да, уколико се 

стваралаштво не подржи и не развије у одређеном узрасту, већ се омета и гуши крутим 

и неодговарајућим поступцима, оно неповратно атрофира и нема начина да се касније 

битније унаприједи.“ (Каменов, Спасојевић, 2008:218) Због тога са сигурношћу 

можемо рећи да је предшколско доба златно доба дјечије креативности и критични 

период за даљи развој стваралачких способности. Према томе, на дјечије стваралаштво 

не треба гледати као на урођену особину која ће се развити сама од себе, као што ни 

задатак васпитања не може бити само њено очување, и то у оном облику у коме се 

испољава код предшколскод дјетета. Организовани утицај на дијете неопходан су 

услов његовог успјешног развоја, од чега не може бити изузета ни креативност. Она 

представља опште људски потенцијал који треба подстицати и усмјеравати на 

одговарајући начин (водећи рачуна да се не оштети или не потисне), у складу са 

промјенама које карактеришу дјечији развој, као и са специфичностима сваког 

узрасног периода.  

 

 

Даровитост, креативност и интелигенција 

 

Креативност је замишљана као скуп вјештина које се могу примјенити у ширем 

смислу као посебна врста интелигенције, односно, као општа особина личности која 

боји лични приступ било какавом задатку или проблему. Код интелигенције постоје 

јасни докази (произашли из тестирања коефицијента интелигенције) да постоји 

вјештина или скуп вјештина које корелацијски показују успјешност у рјешавању 

проблема.  

Теорија вишеструких способности или Гарднерова теорија од великог је значаја 

за сазнање да постоји повезаност између даровитости, креативности и интелигенције. 

Хауард Гарднер је предложио девет врста интелигенције
1
 које би, иако се обично 

тумаче као аспекти интелектуалних способности, могле једнако бити посматране и као 

подручја креативног постигнућа.  

„Сазнање да постоји више врста интелигенција, или више врста способности, од 

великог је значаја за подстицање и развијање даровитости и креативности и то код свих 

ученика“ (Стојаковић, 2000:13).  

Међутим, нова открића у науци тешко проналазе пут у практичној примјени. У 

раду са дјецом недовољно се користе најновија сазнања из неурофизиологије. За 

вријеме одрастања, генерацијама је ускраћена драгоцјена помоћ у развоју. За овакву 

                                                 
1
 У Гарднеровој теорији се говори о девет врста способности: вербално-лингивистичка, логичко-математичка, визуелно-просторна, 

тјелесно-кинестетичка, музичко-ритмичка, интерперсонална, интраперсонална, натуралистичка, егзистенцијалистичка способност. 
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констатацију можемо поставити питање: „Шта ће бити са нашом дјецом која се још 

увијек едукују на начин који је застарио и даје слабије резултате?“ Може се рећи да 

постоји проблем у нашем образовном систему и то се може видјети из чињенице да 

дјеца са нашег поднебља значајно заостају у психофизичком развоју у односу на дјецу 

земаља Западне Европе, а нарочито у односу на дјецу азијских земаља. О томе је 

говорио и др Рајовић на својим семинарима, што даље наводи да је његов НТЦ систем 

приказ идеалне комбинације даровитости, креативности и интелигенције. Бавећи се 

тим у једном од пројеката вртића, увидјели смо доста веза између интелигенције и 

креативности. У прилог томе иду истраживања Гилфорда који наводи да креативност 

захтјева дивергентно мишљење, тј. да су многа истраживања у просјеку показала да 

креативни људи имају виши коефицијент интелигенције. Педагошка и психолошка 

теорија и емпирија упутила је на постојање сета способности важних за развој 

креативности. Проналажење проблема једна је од важних интелектуалних способности. 

Проналажење проблема ствара пролаз до креативности, јер без постојећег проблема 

нема ни креативног рјешења. Само по себи то представља дивергентно мишљење, те је 

такво мишљење важна компонента креативности. Ово мишљење је као индикатор 

креативности повезано са општом интелигенцијом. То значи да је потребан одређени 

ниво интелигенције како би се јавила дивергентна продукција.  

Стога наводимо да је улога и сврха примјене Програма НТЦ система учења у 

предшколским установама веома значајна. Прије свега, његова основна улога јесте да 

утиче на подстицање интелектуалног развоја дјеце предшколског и основношколског 

узраста као и детекција даровите дјеце. Дакле, посебно је користан за детекцију 

даровите дјеце и подстицање развоја даровитости, али Програм је користан за сву 

дјецу, свих развојних и интелектуалних могућности. Значајно се подиже ниво 

интелектуалних способности све дјеце која су укључена у програм. Разноврсним 

усклађеним активностима за дјецу утичемо на развој координација покрета и моторике, 

као и на развој брзина размишљања и закључивања (функционално знање).  

Сазријевање мозга је интезивно у најранијем периоду дјетињства и преко 50% је 

завршено до пете године. Уколико тада не подстакнемо дијете, неке од функција неће 

бити потпуне. Ако родитељи препознају потребе дјетета они могу да помогну, јер ће 

тако утицати да се развије одређена специфична вјештина. Тако се стварају предуслови 

да дијете лакше користи своје капацитете за разне менталне технике у каснијем 

периоду живота. Стимулативно окружење доприноси развоју великог броја неуронских 

путева, што ствара богату неуронску мрежу. Важну улогу у менталном развоју и 

усмјеравању има свакако вртић. Дјеца проводе велики дио времена у вртићу, управо 

када је могућност учења на знатно вишем нивоу него код дјеце од 6 до 7 година. Данас 

се доста говори о стимулацији раног учења у најранијој доби дјетета, од рођења до 

поласка у школу. Из медицинског угла гледано, истраживања указују да дјеца не 

користе довољно своје биолошке потенцијале. На тај начин, сваким даном кроз 

генерације губимо креативну и даровиту дјецу (од двадесет даровите и креативне дјеце 

остаје само троје). Раније је истакнуто да се НТЦ систем учења бави детекцијом и 

развојем интелигенције даровите дјеце, али и сваког другог дјетета. Дакле, НТЦ 

програм помаже да препознамо даровито дијете, подржимо га и охрабримо, како би се 

његови таленти развили у највећој могућој мјери, зависно од потенцијала који дијете 

посједује.  
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Методолошки дио истраживања 

 

Проблем који смо поставили пред себе јесте да преиспитамо колико 

интелигенција и НТЦ систем учења утиче на рану стимулацију развоја креативности 

код дјеце предшколске доби, с тим да ово представља и основни циљ истраживања. 

Потребно је извршити истрживање како бисмо добили праву слику о значају ране 

стимулације на развој код дјеце у вртићима На основу постављеног проблема, за 

предмет нашег истраживања издвојићемо посматрање способности, потенцијале, 

склоности и таленте дјеце у вртићкој групи на три различита узраста. Како бисмо 

дошли до потребних података о креативности дјеце, реализоваћемо истраживање које 

је засновано на посматрању дјеце и утицају које на њих има стимулација раног учења, 

дакле шта се постиже примјеном НТЦ програма. Задатак који се намеће на основу 

овога свега јесте да установима да ли постоји веза између даровитости, креативности и 

интелигенције и колико је његовање креативности заступљено у данашњој васпитно-

образовној пракси. Радна хипотеза овог истраживања је: „Претпостављамо да постоји 

веза између даровитости, креативности и интелигенције!“. Због природе предмета и 

проблема истраживања користићемо дескриптивну методу, уз помоћ начињеног 

протокола посматрања. Дескриптиван метода је намијењена истраживању васпитне 

праксе. Под овом методом подразмијева се описивање и снимање педагошких појава 

која су предмет истраживања. Осим наведених метода, користићемо и дијагноистичку 

методу – ''метода анализе случаја''. Испитаници које ћемо посматрати по неким 

обиљежјима представљају ''предмет за себе''. Истраживањем је обухваћено тридесеторо 

дјеце узраста од 3 до 6 година која похађају дјечији вртић „Чика Јова Змај“ из 

Бијељине. Истраживање је обављено током радне 2013/2014. године.  

 

 

Резултати истраживања 

 

Задатак истраживања је гласио: утврдити постојање везе између даровитости, 

креативности и интелигенције. При истраживању дјецу смо посматрали у разним 

активностима константно кроз радну 2013/2014. годину. Организовали смо активности 

на основу којих ћемо моћи да препознамо дјечију креативност кроз интелектуалне 

операције, а при томе смо користили Протокол посматрања који је осмишљен према 

Гарднеровој теорији вишеструких способности.  

На контролоном мјерењу добили смо просјечне податке о потребама и 

интересовањима дјеце. Приликом увођења активности које су имале за циљ развијање 

креативних способности и подстицање интелектуалних операција, добили смо на 

финалном мјерењу далеко боље резултате што се тиче свих датих тврдњи. Резултати су 

урађени према свакој врсти способности посебно, тако да за почетак имамо вербално-

лингвистичку способност, гдје се показало побољшање у свих девет тврдњи. 

Издвојићемо неке од тврдњи гдје је побољшање највише изражено. Када је у питању 

тврдња: „Духовито је и прича смјешне приче“ на контролном мјерењу могли смо 

утврдити да ову способност посједује само 30 % дјеце, док је на финалном мјерењу 

утврђено да је ову способност усвојило 70 % дјеце, што говори у корист усмјереног 

интелектуалног васпитања. Када је у питању тврдња: „Прича измишљене приче“ на 

контролном мјерењу постојање ове способности утврдили смо код 45 % дјеце, док је на 

финалном мјерењу тај број повећан на 80% дјеце. У осталих 7 тврдњи постоје 

одступања, али нису у толикој мјери утврђена.  

Сљедећа врста способности по којој смо посматрали дјецу јесте логичко-

математичка способност. Приликом посматрања добили смо просјечне податке са 
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малим одступањима код надарене дјеце, али под утицајем експерименталног програма 

добили смо побољшане и прецизније податке. Тако нпр. у погледу тврдње „Успјешно 

рјешава загонетке“ на контролном мјерењу то је могло свега 20 % дјеце, док је под 

утицајем програма и активности на финалном мјерењу тај број повећан на 69 %, што 

говори да дјецу усмјереним активностима можемо довести у стање да дивергентно 

размишљају, односно да интелигенцијом и способностима покрену своју креативности 

и машту за одговоре. 

 

 

Закључак 

 

Доста је речено o утицају на рану стимулацију, односно, на биолошке 

потенцијале дјеце у раној доби. Важно је напоменути да се дјеца у најранијем 

дјетињству развијају по свим аспектима развоја, а нарочито на интелектуалном плану, 

јер бавећи се било којом активношћу са јасним васпитно-образовним циљем дијете 

подиже ниво интелигенције која остаје трајна и корисна за цијели живот.  

Дакле, сматрамо да рад у специјализованим установама, односно, 

предшколским установама, има значајну улогу у психофизичком смислу за цјелокупан 

развој дејетета. За развој интелигенције свијет креативности и маште и те како је 

одговоран за развој дјеце у овом погледу. Приликом организовања многобројних 

учећих активности дјеци морамо да понудимо више начина како би се креативно 

изразила. Велики број појмова у домену дјечијег интересовања, али и оних појмова 

којима васпитач тежи дјецу да научи и да им појасни, јесу аптрактни појмови. Стога, 

можемо слободно рећи да се дијете врло често нађе у апстрактном свијету који 

истражује, анализира и открива његове карактеристике. Да бисмо имали повољне 

резултате дјечијег усвајања појмова, морамо их материјализовати и то помоћу 

конкретних апликација, креативних материјала и дидактичких средстава. На тај начин, 

правећи спону између апстрактног и материјализованог свијета, дијете има могућност 

да види на који начин може доћи до неког циља и како да само ствара. Самим тим 

дијете стиче жељу да ствара, мотивисано је за рад и свакако се креативно изражава, а 

посебно је поносно на сопствена самостална достигнућа. 

На крају, можемо закључити да је веома важно подстаћи дијете да самостално 

ствара и препознаје свој свијет игре и маште у ком живи. Свакодневним креативним 

радом и ангажовањем подстичемо позитивне особине код дјетета и спремност на рад, 

што свакако веома битно утиче на интелигенцију.  

Резултате које смо добили овим истраживањем можемо искористити прије свега 

да сагледамо у каквом стању се налазе дјеца у интелектуалном смислу, колики је 

утицај креативности на интелектуалне способности и који су њихови потенцијали за 

зону наредног развоја, придржавајући се правила развојне психологије дјеце на 

одређеном узрасту. 
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PRESERVATION AND DEVELOPMENT OF CREATIVITY AS A KEY 

PEDAGOGICAL PROBLEM 

 

Abstract: This paper is the result of a need to define the issue of creativity. Creativity can be 

defined as an ability of a child to design and make something original and useful. Creative 

individuals can be recognised through their unusual questions, answers, as well as through 

their imagination. Creativity should constantly be developed and encouraged. Creativity is an 

overall human potential and a need present in every child. Through creativity a child has an 

opportunity to become better acquainted with his/her own abilities and to create a positive 

picture of herself/himself. Pre-school teachers and parents should encourage children and 

offer them activities which would suit the development of all characteristics of a creative 

personality. Every child is a creator. It is necessary to accept the child as it is. A child should 

be enabled to freely express this human ability and to develop oneself completely. We refer 
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to the pre-school age as a golden age because it is one of the most suitable periods for the 

development of all abilities, especially creativity and imagination.  

The research in which the original Protocol for observing the abilities of pre-school children 

has been applied has shown a significant correlation between talents, creativity and 

intelligence. The results of the research impose the assumption that these three notions are 

mutually connected. Unlike a less creative child, a more creative child will find an easier and 

quicker solution in a new situation, which is in itself a definition of intelligence. This 

research aims to facilitate the recognition of creative and talented children, which would 

enable pre-school teachers to directly influence the preservation and development of 

creativity in a further development of a child. 

Key words: preservation and development of creativity, ability, intelligence, talent 
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ОМЕТАЊЕ И ПОДСТИЦАЊЕ ДЕЧИЈЕГ СТВАРАЛАШТВА У 

ПРЕДШКОЛСКИМ ЛИКОВНИМ АКТИВНОСТИМА 

 

Сажетак: Ликовне активности у предшколском периоду од изузетног су значаја за 

свеопшти развој личности. Током ликовних активности важна је и вербална и 

невербална комуникација. Она би требало да буде индивидуална, прилагођена сваком 

детету и његовим склоностима, способностима и интересовањима, јер се на тај начин 

пружа подршка и охрабрење у продубљивању личног израза. Међутим, у самој 

комуникацији, организацији и приступу током ликовних активности врло често долази 

до ометања стваралаштва. Током ликовних активности васпитачи често имају потребу 

да се мање или више мешају, уплићу или подучавају децу у самом процесу рада. У 

зависности од количине и начина уплитања самог васпитача, његовог односа према 

детету и самог детета постиже се ефекат супротан од очекиваног, а последице тога су 

различите. У овом раду анализирано је неколико најчешћих начина ометања дечјег 

ликовног стваралаштва у комуникацији и у практичном раду. То су: исправљање 

дечјих облика, негативно коментарисање, цртање деци и нуђење бојанки, шема и 

шаблона. Уместо да подстичемо и развијамо личне доживљаје и индивидуалност, 

цртајући уместо деце, нудећи им бојанке, негативно коментаришући, исправљајући 

дечије облике, постављамо ограничења и нудимо стереотипна решења која је касније 

тешко превазићи. У раду су дате и основне препоруке како избећи ометање дечијег 

ликовног стваралаштва и постати педагошки оптимиста који ће разумети, охрабривати, 

бодрити свако дете и радовати се заједно са њим. 

Кључне речи: предшколске ликовне активности, комуникација, подстицање, ометање, 

стваралаштво, бојанке 

 

 

Увод 

 

Комуникација као начин подстицања дечијег ликовног стваралаштва 

 

Ликовне активности у предшколском периоду од изузетног су значаја за 

свеопшти развој личности. Полазећи од предвиђених циљева и задатака, обично се 

поставља питање како би заправо требало да изгледа и на који начин би требало да се 

остварује комуникација између васпитача и детета. Васпитач има велику и значајну 

улогу. Он је тај који организује, подстиче, прати и усмерава свако дете понаособ, 

задовољавајући дечју потребу за стваралачким изражавањем. Васпитач је тај који би, 

на првом месту, требало да осигура повољну атмосферу за слободу стварања. Повољна 

атмосфера представља заправо комплетан однос васпитача и детета који је заснован на 

поверењу, подршци и уважавању другачијег мишљења. Усмеравајућа улога васпитача 

у процесу ликовних активности је сложено питање око којег и сами васпитачи имају 

великих недоумица. Претерано усмеравање васпитача у току ликовних активности 

може резултирати сузбијањем спонтаности и индивидуалности, развојем 
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несамосталности, униформности, лењости у креативном мишљењу. Са друге стране, 

одсуство сваке комуникације током самог процеса такође не одговара развоју дечјег 

стваралаштва. Комуникација је потребна, индивидуална и прилагођена сваком детету, 

његовим склоностима и способностима. Она је неопходна када је у питању упознавање 

са новим техникама и материјалима и демонстрацијама неког поступка (фронтално или 

у мањим групама). Комуникација је важна, како вербална тако и невербална, јер се 

њоме пружа подршка, подстицај и помоћ у истраживању и продубљивању личног 

израза.  

Највеће ангажовање од стране васпитача очекује се у току самог рада када он, 

познавајући индивидуалне способности сваког детета, усмерава и своје подстицаје 

(Karlavaris i saradnici, 1986). Свакако да, у том смислу, „помоћ” не би требало да 

подразумева нуђење готових решења, већ указивање на могуће путеве различитих 

решења и подршку и подстицај у самосталном истраживању. „Објашњење је једини 

пут „кориговања” дечјег рада, али васпитач не сме да намеће детету ни боју ни облик, 

већ само треба да обогаћује његово сазнавање и доживљавање” (Karlavaris i saradnici, 

1986). Познавајући индивидуалне склоности и способности сваког детета, уважавајући 

дечју личност, тренутна расположења, васпитач разговором, без присиљавања, може да 

реши евентуалне тешкоће у дечјем ликовном стваралаштву, или да макар добије нека 

објашњења (незаинтересованост, досада, неразумевање, брз завршетак рада, итд.). У 

сваком разговору васпитач би требало да пажљиво, без икаквог присиљавања и 

критике, помогне сваком детету у превазилажењу препрека са којима се сусреће. 

Метода подстицања у педагошком смислу подразумева једну дивну и позитивну идеју, 

”један општи став педагошког оптимизма, вере у могућност развијања сваке личности, 

без обзира колико су сложене околности; у поштовању сваког ученика и поверењу у 

његове могућности и снаге” (Trnavac, Đorđević, 1995). Подразумева се да методу 

подстицања примењујемо у оба случаја, и када дете показује успех и када има тешкоће. 

Основна средства подстицања (по Trnavac, Đorđević, 1995) јесу брига, разумевање, 

бодрење, подстицај и похвала као врста моралне награде. Подржавањем детета у 

ликовним истраживањима јача се осећај сигурности, што са собом носи слободу 

израза, без несигурности и страха који је ограничавају и спречавају. Комуникација у 

том смислу подразумева да васпитачи подржавају и охрабрују децу и радују се свим 

њиховим покушајима. 

У самој комуникацији, организацији и приступу, током ликовних активности 

врло често долази до ометања стваралаштва. Најчешћи разлог јесте најбоља намера, 

али је заправо у питању непознавање и неразумевање ликовног језика деце и савремене 

методике наставе ликовне културе (Belamarić, 1986). Током ликовних активности 

васпитачи често имају потребу да се мање или више мешају, уплићу или подучавају 

децу у самом процесу рада. У зависности од количине, начина уплитања, самог 

васпитача те његовог односа према детету и самог детета, на овај начин постиже се 

супротан ефекат од очекиваног са разноврсним последицама. Постоји неколико 

најчешћих начина ометања дечјег ликовног стваралаштва у комуникацији и 

практичном раду. 

 

 

Ометање дечјег ликовног стваралаштва 

 

Коментарисање, приговарање и кориговање дечијих облика 

 

Коментарисање и усмено приговарање деци о томе како и шта би требало да 

раде током њиховог ликовног изражавања нарушава лични дечји доживљај. Васпитачи 
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и одрасли се из најбоље намере упуштају у овакву комуникацију која подразумева 

коментарисање и кориговање личног доживљаја детета што се тиче саме боје, 

величина, облика, итд. Неформални разговори са васпитачима показују да васпитачи 

најчешће коментаришу избор боја самог детета, а све у сврху коначног продукта чији 

је циљ да представља реалан приказ задате теме. Сваки другачији, лични доживљај 

детета, узрокован субјективним доживљајем, тренутном сензацијом или неким трећим 

разлогом који не мора нужно имати и дубље психолошко значење у старту се, у већини 

случајева, исправља приговором од стране васпитача у недостатку ширег знања о 

ликовној уметности и историји уметности, теорији форме и методици ликовног 

васпитања уопште. Такође, један од честих приговора од стране васпитача односи се на 

мањем или већем инсистирању на уредности и прецизности. Инсистирање на 

уредности и прецизности може имати смисла у реализовању графомоторичких вежби. 

У ликовном смислу, уредност и прецизност, осим у случају уколико представља 

природан израз неког детета, може имати негативне последице које као крајњи 

резултат могу имати страх од грешке, прљања папира и губитак интереса за стварање. 

Уредност и прецизност, уколико то сама вежба не захтева, у ликовном смислу, немају 

никакву вредност. Дакле, сваки приговор, нарочито негативан, „показано или 

прикривено незадовољство“ (Belamarić, 1986), а самим тим и потцењивање дечјег 

ликовног стваралаштва може имати различите негативне утицаје на даље 

стваралаштво, у најгорем случају отпор према стварању и губитак интереса за њега. 

 

Процењивање, вредновање и пренаглашавање вредности 

 

Са педагошког аспекта, постоје различита становишта о процењивању и 

вредновању резултата ликовних активности. Неки од савремених теоретичара сматрају 

да креативни процес има доминантну улогу, ослобођен свих ограничења (васпитача, 

стриктних програма, циљева и задатака, оцењивања остварених резултата, итд.). 

Процењивање резултата виде као ауторитет васпитача који са позиције одраслог 

субјективно „оцењује“ дечији рад. Друга група теоретичара сматра да је процењивање 

резултата неопходно јер се, са једне стране, на основу тога могу предузети адекватне 

мере и јер, са друге стране, оцењивање резултата представља важан мотивациони 

фактор. 

Свако дете као индивидуа поседује специфичан ликовни језик који зависи од 

његовог сензибилитета, темперамента, личног доживљаја изграђеног кроз сопствено 

искуство у интеракцији са окружењем, итд. У предшколском узрасту, нагласак није на 

крајњем резултату, већ свакако на самом процесу рада. Из тог разлога, свако јавно 

вредновање и упоређивање дечјих радова од стране васпитача, родитеља или неког 

другог ауторитета, може имати лоше последице по само дечје ликовно стваралаштво. У 

случају позитивног вредновања може доћи до „пренаглашавања вредности“ када 

долази до замене циљева, па сама похвала постаје циљ (Belamarić, 1986). Такође, по 

природи ствари, тешко да ће баш свака наредна активност, у зависности од теме, 

техника и материјала, бити увек позитивно вреднована. У том случају, дете више неће 

осећати задовољство и слободу у стварању, јер ће једини циљ постати задовољење 

захтева васпитача, или ће у другом случају дете осећати незадовољство, губитак жеље 

и мотивације за стварањем уопште. Дакле, уобичајена подела на талентовану и 

неталентовану децу заправо показује некомпетентност васпитача, неупућеност у 

природне процесе и ликовни језик. Сваки васпитач би заправо требало да комуницира, 

посматра, ослушкује свако дете понаособ и да свој целокупан приступ у ликовним 

активностима прилагоди способностима и потребама сваког детета. Овакав захтев је, у 
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практичном смислу, веома компликован јер подразумева велико залагање и 

пожртвованост самог васпитача. 

Ометање дечијег ликовног стваралаштва практичним радом 

 

Цртање деци 

 

Ликовно изражавање васпитача које се презентује као дечје јесте један од 

најдрастичнијих примера ометања дечјег ликовног стваралаштва. Познато је 

„делимично помагање“ деци, где као завршни продукт заправо имамо „заједнички“ рад 

васпитача и детета. Друга могућност јесте рад који је у потпуности ауторско дело 

васпитача, мање или више вешто, а који се презентује као дечји рад (ауторска дела 

васпитача која се презентују као дечји радови најчешће се могу препознати приликом 

различитих пригодних празника током којих деца радове поклањају члановима својих 

породица - Нова Година, 8. март, Ускрс, итд.). У неформалним разговорима васпитачи 

као мотив за овај драстичан пример ометања дечјег ликовног стваралаштва најчешће 

наводе потребу за препознавањем реалних облика и признавањем квалитета од стране 

колега, родитеља, жирија на ликовним конкурсима, итд. Оваквим ставом васпитачи 

недвосмислено показују непознавање и неразумевање развојних стадијума дечјег 

ликовног стваралаштва и непоштовање детета као индивидуе. Са друге стране, деца 

која туђе радове поклањају као своје ауторске радове, поштујући ауторитет одраслих, 

добијају недвосмислену поруку да су они као личност и њихово стваралаштво потпуно 

неспособни и безвредни.  

 

 

 

 
Прилог број 1. 

Упоредни пример ометања дечјег ликовног стваралаштва ( тродимензионално обликовање) 

Лево: рад васпитача презентован као рад трогодишњег детета 

Десно: самостално обликовање трогодишњег детета 

 

Бојанке 

 

Да би се остварили одређени васпитно-образовни циљеви, задаци и садржаји 

ликовних активности, потребна су одговарајућа средства. Под средствима се 

подразумева све оно што окружује дете, а што му помаже да усвоји одређена знања, 

вештине и навике. Дидактичка средства подразумевају она средства која су специјално 

намењена образовању деце. Дводимензионална средства могу да буду фотографије 

мањег или већег формата (фотографије природе, биљног и животињског света и др.), 
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штампани медији (дневна и илустрована штампа, дечја штампа), књиге/сликовнице 

које обрађују одређене појмове или ликовне проблеме, као и плакати, скале боја и др. 

„Ако су у питању слике, онда то морају бити фотоси, а не лоше изведени цртежи који 

ће, сем лошег укуса, развијати код деце и погрешне представе“ (Karlavaris, 1986).  

Када говоримо о ометању стваралаштва и наставним средствима (визуелним и 

текстуалним) која се користе у предшколским ликовним активностима, важно је 

поменути појаву која је данас карактеристична и широко распрострањена, како у 

различитим приручницима доступним родитељима тако и у савременој настави. У 

питању су бојанке и шаблони. Бојанке подразумевају штампани материјал са 

приказима контура неке форме, „обично су поједностављеног шематског или за децу 

сложеног, натуралистичог карактера“ (Belamarić, 1986). Најчешће су у питању 

различити ликови (људски или животињски, јунаци дечјих анимираних филмова, итд.), 

али и прикази комплетних сцена најразличитијих садржаја које деца механички треба 

да попуне бојом, прецизно, унутар саме контуре. Бојанке су доступне, широко 

распрострањене, могу се пронаћи на најразличитијим местима (у киосцима, супер-

маркетима, књижарама, на интернету, у предшколским установама, школама итд.). 

Овакви готови шаблони или шеме које бојанке пропагирају, који су мање или више 

вешти у цртачком смислу, могу преокупирати дечију пажњу и заинтересовати 

васпитаче и родитеље. За родитеље могу бити привлачне јер могу заокупирати дечију 

пажњу и приуштити родитељима драгоцено слободно време. И васпитачи се из истог 

разлога могу заинтересовати за бојанке. За васпитаче, бојанке нуде активност која не 

захтева посебну припрему нити веће ангажовање. За децу бојанке могу бити 

занимљиве јер подразумевају механичку радњу која не захтева размишљање, 

промовишући тиме лоше навике и лењост. Један од разлога за коришћење бојанки који 

сами васпитачи наводе јесу графомоторичке вежбе и вежбање распознавања облика и 

упознавања математичких појмова (прецртавање и бојење). Графомоторичке вежбе 

развијају фине моторичке способности и прецизност и могу се схватити и као вежба 

побољшања концентрације и пажње. У ликовном смислу, прецизност и уредност, осим 

у неким одређеним случајевима, спутавају и ометају дечје ликовно стваралаштво. 

Уместо бојења туђих облика деца, уколико то сама вежба захтева, могу да боје облике 

које су сама нацртала. Студије су показале да прецртавање и бојење облика није 

допринело њиховом каснијем распознавању (Filipović 2011, по Johnson 1963, навод V. 

Lowenfeld, 1975:110). Утицај оваквих механичких активности које бојанке нуде 

изузетно је лош по дечје стваралаштво и креативност. Бојанке су дело одраслих, а не 

детета. С обзиром на то да представљају лични доживљај одраслог, поставља се 

питање која је сврха наметања туђег доживљаја детету и да ли је педагошки оправдано 

директно или индиректно нудити представе одраслих које деца на свом ступњу развоја 

ни у ком случају не могу да имитирају, нити за то има потребе. 
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Прилог број 2. 

Лево: пример људске фигуре из бојанки (девојчица и дечак) 

Десно: Максим, 3. Године: цртеж људске фигуре (дечак и девојчица) 

 

 

Подразумева се да цртежи/илустрације у бојанкама могу бити мање или више 

вешти у цртачком смислу, али исто тако могу бити и веома погрешни и самим тим 

развијати погрешне представе и лош укус. Уколико су цртежи у бојанкама 

поједностављеног, шематског карактера, од деце се захтева да их аутоматски, 

механичком радњом испуне. Због своје једноставности ови шематизовани облици се 

деци врло лако урезују у памћење, деца их прихватају и настављају да их представљају 

као своје (Belamarić, 1986). Са друге стране, бојанке које су натуралистичког карактера 

сувише су сложене за дечји узраст и оне у деци развијају осећање да нису способна за 

ликовно стваралаштво (Belamarić, 1986). Бојанке и цртежи одраслих (родитеља, 

васпитача, итд.) не представљају адекватно нити оправдано средство за подстицање 

дечјег ликовног стваралаштва. У недостатку изворне стварности као најбољег примера 

(која представља предмете објективне стварне непосредности) као наставно средство 

препоручује се употреба фотографије као визуелног средства умањене стварне 

непосредости уместо цртежа одраслих који представљају кориговану стварну 

непосредност (која може бити толико измењена да развија потпуно погрешне 

представе). 

 

 

 

 
Прилог број 3. 

Дводимензионално наставно средство умањене стварне непосредности: фотографија прасета 

 

 

 
Прилог број 4. 

Цртеж као средство кориговане стварне непосредности: илустрације прасета из бојанки 
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Уколико дете у континуитету користи бојанке, шеме и шаблоне, највероватније 

је да никада неће бити задовољно оним што само створи. Биће узнемирено јер његово 

стваралаштво личи на дечје, а не на стваралаштво одраслих. Свако дете јесте 

индивидуа за себе и у том смислу овакви униформни цртежи и шеме из бојанки ни у 

ком случају не могу свима одговарати. Уместо тога, сваком детету треба дати прилику 

и могућност да ствара лични доживљај и интерпретацију света око себе, јер једино на 

тај начин оно може исказати своја осећања, ставове, односе итд. 

 

                      
 

                 
 

           
 

     
Прилог број 5. 
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Лево: примери из бојанки 

Десно: доживљаји трогодишњег дечака 

 

             
 

               
 

        
Прилог број 6. 

Лево: примери из бојанки 

Десно: доживљаји четворогодишњег дечака 

 

Бојанке, шеме и шаблони у најширем смислу јесу препрека стваралачком 

развоју детета којима се угрожавају и заправо прекидају природни процеси опажања, 

схватања и стварања. На овај начин, детету се шаље јасна, недвосмислена порука да су 

дате илустрације или цртежи добри, да треба да служе као узор, а да они, пошто не 

могу да их копирају, не знају да цртају.  

 

 

Закључак 
 

Због изузетне важности ликовних активности, васпитачи имају кључну улогу у 

подстицању дечјег ликовног стваралаштва. Они су ти који би требало да осигурају 

повољну атмосферу за стваралачки рад, да прате, подстичу и усмеравају свако дете 
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имајући у виду његове склоности и способности. Претерано усмеравање васпитача и 

одсуство комуникације током самог процеса стварања не одговара развоју дечјег 

ликовног стваралаштва. Комуникација, вербална и невербална, јесте важна и она би 

требало да буде индивидуална, прилагођена сваком детету и његовим склоностима и 

интересовањима, јер се на тај начин пружа подршка и подстицај у продубљивању 

личног израза. Реченица „Ја не знам лепо да цртам“ јесте једна од најчешћих изјава 

која се може чути у радној соби током ликовних активности. Овакве изјаве последица 

су некомпетенције васпитача из области ликовних уметности. На овај начин трајно 

ометамо дечије стваралаштво, са мање или више последица. Покушаји одраслих, 

такозване интервенције, да утичу на сам стваралачки процес код детета имају за циљ 

да деца стварају онако како одрасли доживљавају и виде дечје стваралаштво. 

Култивирање ликовних активности у предшколском периоду има за последицу 

предвидљива решења која штете дечјем ликовном изразу, њиховом физичком, 

когнитивном и емоционалном развоју као и ликовном васпитању и образовању уопште 

(Korzenik, 1990). Васпитачи не би требало да нуде готова решења већ да, познавајући 

индивидуалне склоности и способности, укажу на потенцијалне могућности. 

Комуникација између васпитача и детета веома је важна и требало би увек да буде 

заснована на методи подстицања у педагошком смислу, а која подразумева веру у 

могућност развијања сваке личности, у поштовање и поверење у свако дете. Основна 

средства подстицања која би васпитачи као и родитељи требало да примењују јесу 

брига, разумевање, бодрење, подстицање и похвала као врста моралне награде. У том 

смислу, уопштено говорећи, препоруке за васпитаче и родитеље, када говоримо о 

предшколским ликовним активностима, јесу да се на првом месту информишу о 

развојним стадијумима и карактеристикама деце предшколског узраста, да у вртићу и 

код куће оформе кутак или сталан центар интересовања који ће деци омогућити 

бављење ликовним активностима када за то имају потребу. Материјал за рад у том 

кутку требало да буде доступан деци и разноврстан. Најважнија препорука јесте да не 

користе готове шаблоне, шеме, бојанке и готова, прописана, универзална упутства 

(сликање или цртање „корак по корак“), већ да допусте сваком детету да буде 

истраживач и стваралац. Цртајући деци, нудећи им бојанке, негативно коментаришући, 

исправљајући дечје облике, нудимо ограничена и стереотипна решења која је касније 

тешко превазићи, уместо да подстичемо и развијамо личне доживљаје и 

индивидуалност. Уместо тога, треба да будемо педагошки оптимисти, да разумемо, 

подстичемо, бодримо свако дете и радујемо се, заједно са њим. 
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OBSTRUCTION OF AND ENCOURAGEMENT FOR CHILDREN´S 

CREATIVITY DURING PRE-SCHOOL ART ACTIVITIES 

 

Abstract: Art activities at a pre-school age are of the utmost importance for the overall 

development of a person. Verbal and non-verbal communication during these art activities is 

vital. These activities should be individual, customised for each child and his/her inclinations, 

abilities and interests, since that is a manner in which a child is supported and encouraged to 

enhance his/her personal expression. However, in the communication, organisation and 

approach during art activities very frequently one witnesses the obstruction of creativity. 

During art activities pre-school teachers have a tendency to impose and interfere, or to 

instruct the children in the process of a particular activity. Depending on the amount and 

manner of interference of pre-school teachers, their relationship towards a child and on the 

child itself, one can expect implications opposite to the anticipated ones, followed by other 

undesired consequences. This paper analyses several most frequent ways of interfering with 

children´s art creativity, both in communication and practical activities. Those are: correcting 

children´s forms, making negative comments, drawing instead of children and offering 

colouring books, patterns and templates. By drawing instead of children, by offering them 

colouring books, making negative comments, and correcting their forms we introduce 

limitations and suggest conventional solutions which would be very difficult to overcome 

later. Instead, we should encourage and develop personal impressions and individuality. The 

paper provides basic recommendations which could help one avoid the interference with a 

child´s personal artistic creativity and create a pedagogical optimist who will understand, 

encourage and support children and rejoice with them. 

Key words: pre-school artistic activities, communication, encouragement, obstruction, 

creativity, colouring books 
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СТРАТЕГИЈЕ ОЧУВАЊА И ПОДСТИЦАЊА КРЕАТИВНОСТИ 

ПРЕДШКОЛСКЕ ДЕЦЕ КРОЗ ЛИКОВНО ВАСПИТАЊЕ 

 

Сажетак: Дефиниције и концепти креативности значајно су се мењали кроз време и 

историју људске мисли. У овом раду креативност је схваћена као ментални процес и 

сагледана je у релацији са интелигенцијом, дивергентним мишљењем и иновацијом. 

Подстицање креативног мишљења код деце у раном узрасту највећи је задатак 

родитеља и васпитача данас. Ликовне активности су један од битних чинилаца за 

подстицање и развијање дечје креативности, јер највећи број информација о свету 

добијамо управо путем визуелне перцепције. 

Рад се бави анализом постојећег стања на пољу ликовног васпитања најмлађих у 

пиротским вртићима и предлогом мера којима би се могло утицати на подстицање 

креативности предшколске деце. Неке од предложених мера су: подизање нивоа не 

само ликовне писмености, већ и културне свести васпитача, студената (будућих 

васпитача) и родитеља, оживљавање простора галерија и музеја у социјалном животу 

шире заједнице, укључивање професионалних уметника у рад са децом, опремање 

посебних радних простора (атељеа), интензивирање рада у природном окружењу и 

подизање еколошке свести кроз упознавање природе, њених лепота и законитости.  

Стваралачки однос према свету гради се кроз креативност која се најефектније 

стимулише током раног детињства.  

Кључне речи: креативност, дивергентно мишљење, ликовне активности, предшколска 

деца, галерија, музеј, атеље, природа  

 

 

Увод 

 

Култура и уметност у нашој земљи данас су дубоко запостављене и 

маргинализоване као последица недовољне бриге о културном наслеђу, материјалној 

беди, као и запуштености ових аспеката образовања.  

Истовремено, у литератури која се бави стваралаштвом предшколске деце често 

наилазимо на исказ да је предшколско детињство златно доба дечјег стваралаштва. 

Колико се креативност заиста подстиче, вреднује и награђује у постојећем систему 

школског образовања и предшколског васпитања у Србији, питање је које заслужује 

посебну пажњу. 

 

 

О креативности 

 

Концепт креативности се значајно мењао кроз историју: старогрчки „poiein” и 

римски „creatio” претходили су модерним схватањима креативности. Почетак научног 

истраживања креативности везује се за Гилфордову теорију која појмовима 

флуентности, оригиналности, флексибилности и дивергентног мишљења објашњава 
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појам креативности (Копас-Вукашиновић, 2005). Дивергентно мишљење је један од 

главних когнитивних процеса у креативности. Његова улога је да генерише спектар 

идеја и асоцијација о постављеном проблему. Заснива се на слободним асоцијацијама, 

флуидном мишљењу и релативно је независно од интелигенције. „Разни аутори су, 

према војим методама и истраживачким резултатима, истицали различите способности 

и особине личности које су оцењивали као најбитније за стваралачки процес. Највећа 

слагања постигнута су код следећих способности и особина личности: интелигенција, 

осетљивост за проблем, оригиналност, независност, искуствена отвореност, 

маштовитост, радозналост, флексибилност, интуитивност, радна истрајност, знање, 

висок ниво аспирације, флуентност идеја, нервна неинхибираност итд.” (Панић, 2008). 

Нису ли ово особине које треба подстицати код најмлађих? Јер, свака способност 

временом постаје особина и став личности, нарочито ако се подстиче у периоду 

најинтенизивнијег развоја личности, у раном детињству. По схватању Марије 

Монтесори (2013), „човеков ум гради се на основи која је и сама креативна, и то тек у 

постнаталном периоду. Јер, ум се може обликовати једино на рачун онога што 

асимилује из спољашње средине…Баш зато што је развој интелигенције стваралачки 

чин над којим можемо преузети контролу он је за нас од непроцењивог значаја.” 

 

 

Стваралачки процес 

 

Стваралачки процес je „збир духовних и физичких активности и радњи чији је 

продукт нешто ново, што претходно није постојало и што има ужи или шири 

друштвени заначај” (Панић, 1998). Разни аутори наводе разне фазе кроз које овај 

процес пролази као и различито временско трајање истих.  

Стваралачки процес код деце у многоме се разликује од оног код одраслих, јер 

дете ствара у природној потреби да изрази себе и свет око себе, док је код одраслог ова 

потреба удружена са мноштвом других мотива и способности. Дете је у односу на 

одраслог у убедљивој предности јер, неоптерећено предрасудама, претходним знањима 

и инхибицијама, без тешкоћа ствара. О поменутој свежини дечјих ликовних радова, 

сведочи и појава да се ументици (Paul Klee, Joan Miró, слике 1 и 2) и уметничке групе 

(COBRA) инспиришу дечјим ликовним радовима у напору да постигну сличну 

непатвореност израза. Miró, Klee и COBRA припадају прошлом, двадесетом веку. 

Уметничке праксе двадесетпрвог века су још отвореније за комуникацију и живу 

интеракцију са публиком (сликe 3 и 4).  

 

        
Слика 1 Пол Кле: Maчка и птица, уље и туш на платну, 1928. Слика 2 Хуан Миро: Жена и птице у праскозорје, уље на платну, 

1946. 
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                           Слика 3: Jesús Rafael Soto, Penetrable                                                 Слика 4: Jesús Rafael Soto, Penetrable 

 

 

„Нема сумње да је раздобље раног детињства најбогатије креативним 

потенцијалима. Зато га уз помоћ васпитања треба искористити на сваки начин који се 

може замислити. Губитак тог времена је ненадокнадив. Прве године живота не само да 

не смемо занемарити; напротив, морамо их неговати с највећом пажњом.” (Карел, по 

Монтесори, 2013) 

 

 

Креативност у предшколској установи 

 

У оквиру истраживања спроведеног фебруара 2014. године, у ПУ „Чика Јова 

Змај” у Пироту праћење су ликовне активности свих узрасних група. На основу 

посматрања тока ликовних активности и кроз отворену анкету на коју су васпитачи 

одговарали усменим путем, дошло се до следећих закључака: 

 

 У вртићу се недовољно поштује процес као суштина дечјих ликовних 

активности.  

 Употреба модела и готових визуелних решења је и поред препоручених 

методолошких савета, учестала појава.  

 И поред методолошких упозорења, бира се најуспелији рад по завршетку 

ликовних активности. 

 Методолошко подручје естетског процењивања сведено је на избор најуспелијег 

радa по завршетку ликовних активности.  

 Употреба природних материјала у ликовним активносима деце своди се на 

колажирање и отискивање, што ни издлека не исцрпљује спектар могућности 

које би деца могла да користе, посебно у раду са природним материјалима.  

 Ликовне активности на отвореном са предшколском децом су недовољне, 

нарочито ако имамо на уму повратак шумских вртића.  

 Сарадња са галеријама и музејима готово да не постоји. 

 Учешће на ликовним конкурсима је занемарено. 

Литература о уметности није доступна деци у предшколској установи. 
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Предлог мера за стимулацију креативности предшколаца 

 

Културна свест 

 

Подизање нивоа културне свести (културно наслеђе, општа историја уметности, 

савремена уметност: ликовна, музичка, позоришна, филмска и плес) васпитача, 

студената (будућих васпитача) и родитеља је основа за препознавање, вредновање и 

стимулисње свих облика дечје креативности. Доживотно учење и образовање 

(формално и неформално), једна је од премиса века у коме живимо. Без спремности 

васпитача на стални вид усавршавања, деци се не може помоћи у остваривању 

њихпових креативних потенцијала.  

 

У смислу ликовне културе и образовања васпитача, могу се покренути 

креативне радионице које би помогле васпитачима у стицању нових теоретских и 

практичних сазнања у области уметности, најшире схваћене. Савремена је уметност 

посебно отворена за комуникацију са најширим аудиторијумом њених конзумената, 

она отворено позива на учешће и интеракцију. Евиденте су праксе поједних музеја које 

позивају децу и уметнике на сарадњу, на активно учешће у јавном културном животу. 

(студио Мано у Србији, МСУВ, Children's Museum of Art, New York) 

 

Атеље 

 

Малагуцијеве идеје о креативности и креативној деци обликовале су развој Ређо 

Емилије као институције која предњачи у методамa креативног васпитања деце. 

Креативност је срце свих процеса учења у Ређу. Креативност је начин размишљања 

који може бити примењен у свaком аспекту учења (Thornton, Brunton, 2007). Малагуци 

је веровао да су сва деца природно креативна. Његова идеја је и увођење атељеа у дечје 

вртиће, као и уметника у рад са децом (atelierista). „Атеље има две функције. Као прво, 

представља место где деца усавршавају све врсте техника, као што је сликање, цртање 

и рад у глини-све језике симбола. Као друго, атеље помаже одраслима у разумевању 

процеса дечјег учења. Помаже учитељима да разумеју начин на који деца креирају 

аутономне механизме експресивне слободе, конгнитивне слободе, симболичке слободе, 

и сопствене путеве комуникације. Атеље има важан, провокативан и узнемирујући 

ефекат на застареле системе учења”.  (Edwards, Gandini and Forman 1998).  

 

Водећи се богатом праксом и искутвом Ређо Емилије, намеће се потреба за 

опремањем простора који би имао улогу атељеа. Атељеи у Ређу су опремљени 

класичном сликарским, вајараским и графичким материјалима, као и средствима 

модерне технологије (пројектор, компјутер, штампач, фото апарат, камера). Атеље је 

замишљен као савршен поростор естетске слободе где сва деца треба да буду 

охрабрена да пронађу и испоље свој сопствени језик. Васпитачи и уметници су ту да 

тај језик осете, препознају и дају му снагу да би могао да заживи пуном снагом. 

Визуелни језик помаже деци не само у успостављању комуникације са средином и 

експресији, већ у конструкцији њихових мисли и осећања.  
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Слика 5: Атеље инспирисан Ређо Емилијом 

 

 

Избацивање шаблона и бојанки из садржаја ликовних активности предшколаца 

 

Организован утицај на дечју креативност апсолутно искључује употребу 

шаблона и стеротипа. Васпитачима који раде са већим бројем деце често је лакше да 

технички део посла (као што је припремање папира, исецање одређеног облика из 

комада папира) обаве сами, него да исту активност препусте деци. Резлтат који се 

оваквим поступком добија је да дечји радови наликују један другом, при чему се губи 

највредније - квалитет оригиналности. Малагуцијево начело „100 дечјих језика” бива 

запостављено. Дечији рад са материјалом је често претпостављен као чиста игра, 

уживање у процесу као таквом, експеримент. Поштујући процес рада кроз све његове 

фазе као такав, омогућићемо детету да развија самосталност и креативност. Савремена 

методика ликовног васпитања и образовања залаже се за потпуно избацивање готових 

визуелних решења из ликовних активности предшколаца. Најочигледнији пример већ 

готовог решења одраслих уметника које се деци непромишљено нуди (пре од стране 

родитеља него васпитача), јесу дечје бојанке. Бојанке су шаблонизовани цртежи -

силуете популарних анимираних ликова које системом „немој да прелазиш линију” 

инхибирају могућност дивергентног приступа.  

 

По Сањи Филиповић (2011), бојанке вишестуко штете развоју креативности, јер 

деца „касније као одрасли људи, у свакодневним активностима, показују несигурност у 

сопствене ставове већ се везују за готове обрасце и шаблоне…”. Бојење бојанке је 

механичка процедура која тера децу на имитативно понашање и нарушава њихов 

лични ликовни језик.  
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Слика 5: Слободна дечја игра са материјалом 

 

 

Сарадња са галеријама и музејима 

 

Галерије и музеји као институције у којима се негује и гради култура готово да 

су непознаница предшколцима. Сaрадња са њима је неопходан фактор у процесу 

изградње и усвајања културе у раном узрасту. У оквиру многих светских музеја постоје 

специјалне радионице и вођене посете за децу. На овај начин омогућава се директни 

контакт деце са уметничким делима. Најпознатији светски музеј дечје уметности 

(CMA-Children's Museum of the Arts) преко целе године је отворен за децу узраста од 10 

месеци до 15 година. Сви пројекти и радионице (сликање, скулптурa, текстил, дизајн 

звука, анимација) су вођени од стране професионалних уметника. Рад са децом се 

изводи у простору музеја, у кампу, и обухвата индивидуални и групни облик. Стална 

колекција дечјих радова коју музеј поседује броји око 200 дечјих цртежа и слика из 50 

земаља широм света. Радови датирају почев од тридесетих година прошлог века. 

Оваквa праксa неговања дечјег ликовног стваралаштва далеко премашујe 

материјалне могућности земље у којој живмо.  

 

 

 

     
Слике 4 и 5: Children's Museum of the Arts, New York 
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У природи и са природом 

 

Вртићи без зидова (шумски вртићи) појавили су се почетком двадесетог века, а 

заживели пола века касније у Данској, Шведској и Немачкој. У данашње време, ова 

идеја поново постаје популарна као бег од медија и повратак исконским вредностима. 

Директни контакт са природом изванредна је стимулација не само за креативност и 

стваралаштво, већ и за стицање отпорности, самосталности и одговорности.  

По М. Монтесори (2013), образовање није резултат рада учитеља, већ 

„природни процес који се у људском бићу одвија спонтано. Не стиче се слушањем 

туђих речи него на основу искустава активности у сопственом окружењу. Задатак 

учитеља и није да говори, него да, у средини намењеној тотој сврси, припреми и 

изазове, један за другим, читав низ подстицаја деце на културну активност.” 

 

 

Закључак 

 

Бити креативан не значи бити даровит или талентован за неку област у 

уметности. Напротив, појам креативности односи се на сва поља људског деловања. 

Креативност је особина личности која се стиче и негује. Креативан ум је отворен ум, 

еластичан, спреман за промене, прилагођавања, све што од нас захтева време у коме 

живимо. 

Вредност и значај стваралачког рада у данашњем друштву нису довољно 

препознати, ни награђени. Тешка ситуација у којој се култура и друштво уопште 

налази, може се превазићи управо креативним васпитањем најмлађих. Креативно 

мишљење треба неговати и подстицати као највиши облик мишљења. Рано учење кроз 

уметност стимулише развој свих дечјих потенцијала: помаже формирању симбола, 

поетског језика и апстрактних појмова код деце. Као широко и дубоко хумано поље 

људског деловања, уметност ће развити и позитивне моралне особине најмлађих.  

Систем нашег образовања својим инсистирањем на репетицији и конвергентном 

мишљењу  као основним моделима учења и мишљења, убија стваралачко у сваком 

појединцу. Или у интересу Света није да ствара јединке које су креативне, способне да 

створе Идеју? 

 

 

Литература 

 

Edwards, C, Gandini L. and Forman G. (1998). The Hundred Languages of Children. Ablex 

Publishing Corporation. 

Копас-Вукашиновић, Е. (2005). Осујећење креативности у ликовном изразу првака. 

Зборник Института за педагошка истраживања, број 2, децембар 2005, ISSN 

0579-6431:http://www.doiserbia.nb.rs/img/doi/0579-6431/2005/0579-

64310502082K.pdf 

Мontesori, М. (2013). Upijajući um. Beograd: MIBA Books, DN Centar. 

Панић, В. (1998). Речник психологије уметничког стваралаштва. Београд: Завод за 

уџбенике и наставна средства. 

Thornton L. and Brunton P. (2007). Bringing the Reggio approach to Your Early Years 

 Practice.  

Филиповић, С. (2011). Методика ликовног васпитања и образовања. Београд: 

Универзитет  уметности: Klett. 

CMA - Children's Museum of the Arts,  http://cmany.org 

http://cmany.org/


                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                

333 

 

Wilson, R. (2012). Nature and Young Children. Routledge. 

http://books.google.rs/books?hl=sr&lr=&id=-

dW3MdLR910C&oi=fnd&pg=PT1&dq=forest+kindergarten+and+creative+expression&ots=

XmcQ6DK_UU&sig=ixACB6czbULDKnIdAFJ3xP2N4dQ&redir_esc=y#v=onepage&q&f=

false 

 

 

Bojana Nikolić 

bojanusk@gmail.com 

College of Professional Studies for Pre-school Teachers in Pirot 

 

 

STRATEGIES FOR PRESERVING AND ENCOURAGING 

CREATIVITY THROUGH ARTISTIC UPBRINGING 

 

Abstract: The definitions and concepts of creativity have changed significantly through time 

and history of human thought. This paper understands creativity as a mental process and this 

notion has been considered in relation with intelligence, divergent thinking and innovation. 

Supporting creative thinking in children at an early age is the most important task of parents 

and pre-school teachers. Artistic activities are a very important factor in encouraging and 

developing children´ creativity, because we receive the largest number of information about 

the world through visual perception. 

The paper deals with the analysis of the existing conditions regarding the artistic education of 

the youngest in Pirot kindergartens, as well as with the set of suggested measures which 

could influence the creativity of pre-school children. Some of the suggested measures are: 

raising the level of not only artistic literacy, but also of cultural awareness of pre-school 

teachers, students (future pre-school teachers) and parents, introducing galleries and 

museums into the social life of a wider community, including professional artists in 

children´s activities, equipping special working spaces (ateliers), intensifying the work in a 

natural environment and raising environmental awareness through undestanding of the 

nature, its laws and beauty. A creative realtionship with the world is built through creativity 

which is most effectively stimulated in early childhood. 

Key words: creativity, divergent thinking, artistic activities, pre-school children, 

gallery, museum, atelier, nature
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CREATIVITY VERSUS FEAR DURING ART LESSONS 

 

Abstract: I am an art teacher. At the moment I work in a public school, but for almost five 

years I have been organising creative workshops for different age groups (2-16 years old). I 

do not consider teaching classical drawing to be the most important aim of school lessons or 

workshops. If one wants to master it, he/she can just go to specific art schools and courses. I 

am more focused on helping students be creative and therefore express themselves through 

visual images. Creativity is not just about drawing. It is a way of living: making your own 

decisions, improvising, improving the world around you. Sharing joy of creation is probably 

the most important thing for me. However, at first I was not worried about creativity. To me 

creativity was a self-understood aim of artistic workshops. At that time I was working with 

pre-school students and everything was great. When I started working at school I was really 

shocked to discover that second-year students were so afraid of being creative that they could 

not even make a simple choice of colour or material. It took me about a year to make them 

feel free and comfortable at expressing themselves during our lessons. I continued to work 

with pre-school children and I constantly compare them with my school students. I have 

discovered a lot of very simple methods to help students be positive about the work they do 

and I have also collected a lot of stories to substantiate that. We all have free will and the 

point is to inspire them to do something wonderful. I stopped saying “You are wrong” before 

asking “Why would you draw something like that?” after one four-year old girl had coloured 

her sun green. She told me that it was to make more air for the Earth. 

Key words: Creativity, workshop, fear, pre-school children 

 

 

What is creativity? A way of thinking? An ability to invent something on your own? 

How can you tell that someone is creative? During an art lesson one can imagine that 

creativity implies drawing, but it is not just about painting, music, dancing or acting. It is the 

way you live: making your own decisions, improvising, improving the world around you. 

When I started working at school I was in charge of two groups of second-year 

students. The first two terms were incredibly tough: no matter what the theme was, they kept 

asking questions such as: “Can I paint the sky blue?”, “Is it okay if I draw my cat on the 

tree?” etc. It so happened that during their first year of art lessons they were just looking at 

the scheme and drawing the same picture. 

An art lesson is supposed to develop creativity, but sometimes the effect is quite the 

opposite. 

If you constantly tell kids what to do, they will stop thinking for themselves and just 

follow instructions. 

They start asking questions starting with: “Can I…?” If it gets really bad, they stop 

creating and stop thinking on their own. Is it really that important to follow a scheme all the 

time? 

If you encourage kids to think independently, they can make amazing things. 

They can create something in a form better than you could ever imagine. They just 

need a little freedom. 

Sometimes it is rather hard not to insist upon following the scheme “just do as I say” 
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One day one of my 5-year-old students drew a green sun during a creative workshop. 

My first impulse was to tell her that she was wrong, but I changed my mind and asked: “Why 

is your sun green?” “What do you think, she asked. You know, trees have green leaves to 

make oxygen with the help of sunshine? – she replied. – Well, I made it like this so that sun 

can make oxygen on its own!” 

Impressive, isn’t it? 

Fear kills creativity since all one can think about is how to avoid mistakes. 

Maybe you want to be appreciated for what you do. 

Yet, there is another problem: creativity cannot be evaluated, at least not in the way it 

is supposed to be at school. In the end, some students just want to get a positive mark. The 

fear that one is to get punished for what one has drawn is not a good motivation for being 

creative. 

But the problem is that, even if art teachers give their best to help kids to be creative 

and make their own choices, there is no guarantee that they will be given the same credit by 

the most important people – the parents. 

What can you do to make it positive? 

First of all, make some workshops for parents so that they can understand the point. 

And then, it is a good idea to have about 8 lessons for kids and parents to create something 

together. Each time there is a short introduction before and a reflection after the workshop for 

parents (without kids). Interacting with parents before and after workshops can provide them 

with better understanding of creative needs of their kids. 

At what age to start? On the same day when a child draws his/her first picture. The 

sooner, the better. It is not just about developing fine motor skill, though that is also 

important. Even more important is an attempt to understand what this picture is about.  

This is interacting through art, living the way that artists do. The rules of the game are 

very simple: just try to make it together. 
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КРЕТИВНОСТ НАСУПРОТ СТРАХУ ТОКОМ ЧАСОВА 

ЛИКОВНОГ ВАСПИТАЊА И ОБРАЗОВАЊА 

 

Сажетак: Ја сам наставник ликовне културе. Тренутно радим у државној школи, али 

већ пет година организујем и креативне радионице за различите узрасте (деца од 2 до 6 

година). Не сматрам да је подучавање класичног цртања најважнији циљ школских 

часова или радионица. Уколико неко жели да га савлада може једноставно да похађа 

посебне уметничке школе или курсеве. Моја пажња је више усмерена ка томе да 

помогнем ученицима/деци да буду креативна, односно да се изразе кроз слике. 

Креативност није везана искључиво за цртање. Она је начин живота: доношење одлука, 

импровизовање, улепшавање света око нас. Једна од најважнијих ствари за мене јесте 

поделити са неким радост стварања. Међутим, на почетку ме креативност није толико 

обузимала. За мене је креативност била незаобилазни циљ уметничке радионице. У то 

време радила сам са предшколском децом и све је било сјајно. Када сам почела да 

радим у основној школи шокирало ме је откриће да се деца у другом разреду плаше да 

буду креативна, до те мере да нису сама умела да одаберу боје и материјале. Требало 

ми је годину дана да их ослободим не би ли се осећала довољно пријатно да се 

уметнички изразе током часова ликовне културе. Наставила сам да радим са 

предшколском децом и непрестано сам их поредила са својим ученицима у основној 

школи. Открила сам неколико једноставних метода помоћу којих ученици постају 

позитивнији према свом раду и сакупила сам много прича које то могу да поткрепе. 

Сви имамо слободну вољу, а сврха је да се деца инспиришу да направе нешто 

величанствено. Престала сам да говорим „То је погрешно“ пре него што питам „А шта 

те је натерало да нацрташ тако нешто?“, након што је једна четворогодишња девојчица 

своје сунце обојила у зелено. Рекла ми је да је тако хтела да направи више места за 

Земљу.  

Кључне речи: креативност, страх, радионице, предшколска деца
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ХОЛИЗАМ У ПЕДАГОГИЈИ ПАУЛА ФРЕИРИЈА – НОВИ 

ПРИСТУП У УЧЕЊУ ДРУГОГ ЈЕЗИКА 

 

Сажетак: Педагогија Паула Фреирија почива на идеји демократије у образовању која 

се остварује кроз истински дијалог свих учесника у овом процесу. Што је дијалог 

сврсисходнији то је знање темељније. Међутим, дијалог не служи само да се продуби 

знање. Његов значај постаје још већи у придавању значаја и проширивању смисла 

сваке појединачне речи. Реч води ка промишљању, промишљање ка делању, а све 

заједно део је једне идеје која кулминира у информисаној активности, односно пракси. 

Пракса, са друге стране, није проста примена знања, већ креативна радња која 

произилази из ослобођеног ума (оног који није изграђен на темељима репресивног 

образовања). Када покушамо идеје Паула Фреирија да преведемо у контекст учења 

страног језика (али и наставе уопште) онда се пред нама налази велики изазов у виду 

једног сасвим новог начина подучавања, при чему су садржаји, односи међу 

учесницима у овом процесу, а на послетку и сами исходи, последица једног 

демократичног приступа. Наставник постаје ученик, а ученик наставник, ауторитет и 

моћ су подељени и од једне педагогије потлачених добија се педагогија наде која 

означава буђење свести кроз описмењавање. У случају страног језика описмењавање се 

не односи само на просту језичку компетенцију, већ на реалне животне околности и 

културу народа који тим језиком говори, те на успостављање комуникације која се 

темељи на разликама, колико и на сличностима. А разлике су у реду. Овај рад 

покушаће најпре да пружи основне увиде у педагогију Паула Фреирија, а потом да 

предложи приступ подучавању и учењу страног језика који би могао да се темељи на 

идејама овог великог бразилског педагога.  

Кључне речи: дијалог, освешћивање, писменост, информисана активност, банковни 

систем, образовна репресија, језик 

 

 

Увод 

 

Филозофија образовања Паула Фреирија се ређе (или готово никако) проучава и 

о њој се мање говори у Северној Америци и Европи, а далеко више у Јужној Америци, 

Африци и Азији. Већ сама континентална подела када је у питању Фреиријева мисао 

буди асоцијације на поделе између колонијалиста и колонија те између, условно 

речено, тлачитеља и потлачених. С обзиром на то да Фреири свој опус махом темељи 

на развијању свести (conscientização
 1

) која има моћ да мења стварност, они који су са 

правом незадовољни светом око себе и својим местом у њему (при томе се мисли 

                                                 
1
 Португалски израз conscientização или енглески израз conscientisation јесте израз који означава развој 

критичке свести и један је од суштинских концепата Фреиријеве филозофије образовања. Суштина овог 

концепта односи се на темељну спознају света у коме живимо и свога положаја у њему, односно на 

разумевање сопствене потлачености и спознаји да то не морамо да будемо. Управо је образовање оно 

које доноси спознају на основу које се преузима акција у циљу промене стварности. 

37.013  
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управо на потлачене, понижене и експлоатисане) оберучке су прихватили филозофију 

наде која проповеда могућност промена кроз образовање које се заснива на дијалогу, 

критичком промишљању, преиспитивању стања ствари и промени приступа теорији и 

пракси, док су они чија привилегована стварност представља последицу колонијалних 

амбиција њихових предака рȁди да спрече промене у начину поимања света те да кроз 

владајућу парадигму образовања одржавају доминацију западне цивилизације. 

Овај рад неће се толико бавити конкретним препорукама гледе наставе страног 

језика у односу на филозофију образовања Паула Фреирија колико суштинским 

принципима његове филозофије образовања и питањем њене применљивости у 

процесу подучавања, не само страног језика, већ у настави уопште. Такође, рад заступа 

гледиште да поменути приступ образовању који заговара дијалог којим се заједнички 

долази до истине, а који не трпи унапред дефинисане руте и закључке јер кроз 

критички став и промишљање подстиче свеобухватно и креативно сагледавање 

стварности, не може а да не буде холистички по својој природи. 

 

 

Ко је Пауло Фреири? 

 

По своме доприносу у погледу теоријских иновација на пољу педагогије Пауло 

Фреири свакако може да се уброји у најзначаје образовне мислиоце 20. века. Будући да 

су његове развојне године обележили сиромаштво, глад и живот на маргини 

бразилског друштва, Фреири је врло рано уочио везу између знања и класне 

припадности, али и значај писмености за преузимање активне улоге у друштвеним 

променама. Иако је након Велике депресије његова породица успела да се опорави и 

омогући му адекватно школовање, Фреиријев живот заувек је остао обележен годинама 

глади и сиромаштва и управо то искуство утицало је да свој рад и активности усмери 

ка филозофији образовања која ће пружити наду маргинализованима и помоћи им да 

путем самоспознаје завире под маску тлачитеља, препознају и одбаце митове у служби 

манипулације и одржавања статуса кво и на тај начин трансформишу стварност.  

Будући да у свом раду заговара промене које би требало да спроведе народ кроз 

процес „освешћивања“ Фреири се у свом приступу образовању у великој мери ослања 

на Платона, Сартра, Русоа, Фрома, Маркса и Маркузеа, као и на антиколонијалне 

мислиоце попут Франца Фанона. Такође, у Фреиријевој филозофији образовања могу 

се назрети трагови филозофије дијалога Мартина Бубера, као и неомарксисте Карела 

Косика. 

Иако иза Паула Фреирија стоји значајан педагошки опус, овај рад махом ће се 

заснивати на његовом вероватно најзначајнијем делу „Педагогија потлачених
2
“, на 

основу кога ће аутор покушати да представи најзначајније елементе његове педагогије 

образовања који представљају његов одговор на мејнстрим у образовању, односно 

алтернативу доминантној парадигми. 

 

 

Педагогија Паула Фреирија 

 

Педагогија Паула Фреирија заснива се на промишљању неколико суштинских 

елемената, односно чинилаца образовног процеса, а у контексту друштвене и 

политичке стварности, јер образовни садржај по речима Фреирија не може бити 

„одвојен од стварности, искључен из целине из које је потекао, а која му даје значај и 

                                                 
2
 Будући да не постоји званични превод овог дела на срспки језик сви преводи у тексту дело су аутора. 
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смисао“ (Freire, 2005:71), јер у том случају „речи губе конкретност и постају празна, 

отуђена и отуђујућа говорљивост“ (Freire, 2005:71). Дакле, Фреири суштински заговара 

образовање које ослобађа, а које се темељи једним делом на теологији ослобођења
3
. 

Овакво образовање у потпуности одбацује оно што Фреири назива банкарски модел 

образовања, о коме ће бити речи, позива на превазилажење ауторитарности у 

образовању и заговара истинску образовну демократију, односно позива на 

демитологизацију и трансформацију стварности путем информисане акције и 

истинског дијалога, а све у циљу да човек у себи поново спозна човека те да се 

потлаченом врати његова суштинска особина „проматрача света“ (Freiri, 2005:139). 

 

Дијалог 

 

Пауло Фреири проповеда дијалог као суштински елемент образовања. Међутим, 

оно што Фреири подразумева под дијалогом није пука размена речи између учесника у 

разговору, нити оно што модерна настава страног језика пропагира као метод који 

доноси набоље резултате (мада може да буде уколико се адекватно примени 

фреирирјевска дефиниција). С обзиром на то да Фреири ослобођење човека од свих 

облика потлачености види кроз именовање проблема, ситуације или стања, дијалог је 

за њега „сусрет између људи, у коме свет посредује не би ли био именован“ (Freire, 

2005:88). У том смислу, дијалог је „егзистенцијална нужност ... у оквиру које се 

заједничко промишљање и акција учесника у дијалогу обраћају свету који желе да 

мењају и почовечују“ (Freire, 2005:88). С обзиром на то да учесници у току дијалога 

признају једни другима право на изражавање
4
 мишљења, суштински дијалог 

представља једини пут ка демократији у образовању. Заговарати демократију, а олако 

прелазити преко туђе речи и занемаривати промишљање и став саговорника основне су 

особине тлачитеља. „Глорификовати демократију, а ућуткивати људе – то је фарса; 

причати о хуманизму а негирати човека – то је лаж.“ (Freire, 2005:91). Дакле, само кроз 

истински дијалог између онога који образује и онога који се образује може се доћи до 

заједничког става о реалности коју треба мењати, као и до начина на који би требало 

извршити трансформацију. Другим речима, онај који учи мора да именује садржај кроз 

који ће најлакше доћи до спознаје. 

 

Банкарски модел образовања 

 

Оно што Фреири назива банкарским моделом образовања имплицира да су 

студенти празни сефови у које они који их образују полажу знање, попут каквих 

банкара. Ноам Чомски је, коментаришући Фреиријеву метафору, упоредио студенте са 

празним судовима који цуре на све стране, те све оно што се у њих наспе пре или 

касније исцури и нестане.
5
 И један и други својим метафорама упућују на 

бесмисленост таквог приступа, јер је (не)знање које се на такав начин стекне 

неупотребљиво, бесмислено и краткотрајно. Ако се циљ образовања дефинише као 

                                                 
3
 Теологија ослобођења настала је у Јужној Америци педесетих година 20. века као реакција на 

сиромаштво и друштвене неправде, да би је касније преузели Афро-Американци у Сједињеним 

Америчким Државама, а није остала непозната ни у Азији, Палестини, итд. У суштини ове идеје јесте 

покушај да се хришћани врате јеванђељима из доба раног хришћанства када је хришћанска вера била 

политички и културолошки децентрализована, као и покушај да се хришћанство сагледа из перспективе 

сиромашних (потлачених) и у томе је суштинска веза између Фреиријевог концепта образовања и 

теологије ослобођења. 
4
 Одузимање права на говор и изражавање представља нељудску агресију (2005:88) 

5
 Askwith Forum, May 1st 2013: Noam Chomsky, Howard Gardner and Bruno della 

Chiesa:https://www.youtube.com/watch?v=2Ll6M0cXV54; (14:33) 

https://www.youtube.com/watch?v=2Ll6M0cXV54
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суштинско разумевање онога што је важно како би кроз информисану акцију човек, 

ослобођен кроз знање, нашао, задржао и унапредио свој положај у заједници, онда 

банкарски модел представља покушај да се од ученика створи роб у хегеловском 

смислу, односно објекат који не разуме ни себе ни свој положај у свету (по Фреирију, 

дакле, то је положај потлаченог), већ добија знање од ауторитета који га храни
6
, 

односно кљука информацијама које или тренутно користе тлачитељу или су неважне у 

процесу трансформације света. У сваком случају, у оквиру банкарског модела ученик и 

наставник стоје у релацији незналица-свезналица, односно у односу потчињени-

ауторитет. Фреири овај однос са правом назива некрофилним, јер нема суштинске 

комуникације, креативност је угушена, а само ученик под анестезијом је добар ученик. 

Некрофилни наставници стављају меморисање чињеница изнад искуства, пасивност 

погрешно тумаче као дисциплинованост и уживају у „образовању које пати од болести 

нарације“ (Freire, 2005:69).  

Насупрот томе стоји партнерски однос између наставника и ученика у коме се 

улоге мењају (ученик постаје учитељ и обрнуто), а кроз дијалог се долази до спознаје и 

истине. Овакав однос постиже се, метафорично речено, кроз библијску смрт
7
 

наставника-ауторитета који потом васкрсава као наставник-партнер. Онај који образује 

мора у себи да победи идеју о свезнајућем ауторитету да би се родио, условно речено, 

као онај који дозвољава туђем промишљању да га кроз дијалог води до истине. На тај 

начин се некрофилни банкарски модел трансформише у смислени, активни и 

дијалошки, односно живи модел демократичног образовања.  

 

Буђење критичке свести и Фреиријева пракса 

 

Ни дијалог ни партнерски однос између учесника у процесу образовања немају 

суштински значај уколико резултат таквог дијалога није тзв. информисана активност, 

односно пракса. Наиме, кроз дијалог између ученика и наставника долази се до веома 

важног аспекта образовања, до спознаје или буђења критичке свести. Зашто је 

критичка свест важна? Зато јер је онај који је поседује у стању да мења некрофилну 

стварност, буди уснуле и кроз чин револуције (која по Фреирију представља чин 

љубави) трансформише реалност набоље. 

Да би теорија успешно могла да буде примењена у пракси знање које се стиче 

мора да буде сврсисходно, а да би било такво оно мора да почива не само на потребама 

ученика, већ и на узроцима тих потреба. Отуда образовање мора да почне од тематског 

истраживања које је у непосредној вези и са потребама и са узроцима. Никаква готова 

решења неће подстаћи онога који учи да се идентификује са оним шта учи, а у таквом 

односу ученика према материји нема ничега што би побудило радозналост, јер 

непосредна потреба ученика за знањем може да постоји само уколико се на крају пута 

налази начин да се одређена потреба задовољи (решење проблема, промена стварности 

кроз деловање свести о неопходности промене). Уколико знање, кроз праксу, не води 

до задовољења потребе онда се круг банкарског модела затвара, неупотребљиве 

информације су су сефовима, а реалност се не мења јер не постоји информисана 

активност. Уместо ње постоје информисана неактивност, односно информација 

информације ради, јалова и неупотребљива као папирус у мемљивом подруму. 

 

                                                 
6
 Паралела са Сартровом идејом дигестивног, односно нутритивног образовања 

7
 „Ко пође да сачува живот свој, изгубиће га, а који га изгуби, опет ће га наћи“, Лука 17:33. 
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Применљивост Фреиријевих принципа 

 

Из перспективе аутора овог текста, Фреиријева филозофија образовања 

подједнако је важна данас колико и у тренутку када је настала, јер услови под којима је 

Фреири осетио потребу да предложи алтернативу традиционалном образовању, 

односно доминантној парадигми, не само да нису нестали него су и превазишли 

претходно стање. Осим директне потчињености другоме која и данас постоји у разним 

деловима света као последица неоколонијализма и његових неизбежних сапутника 

(рат, страдање, глад, егзодус, експлоатација, итд), нови вид неслободе представља 

злоупотреба техничког и технолошког напретка, како је то приметио Херберт 

Маркузе:“Технологија служи да заведе нове, ефектније и пријатније облике друштвене 

контроле и друштвене кохезије“ (Marcuse, 1964:11). Демократија на којој би требало да 

почива не само образовање, већ друштва у целини, банализована је кроз модерна 

друштва у којима владају корпорације које, као и индустријска друштва о којима 

говори Маркузе, теже ка тоталитаризму стварајући код појединца „лажне потребе“ 

истовремено „гушећи оне потребе која вапију за слободом“ (Marcuse, 1964:15,17). У 

таквим друштвеним структурама „школе и породични домови функционишу у великој 

мери као агенције које припремају окупаторе будућности“ (Freire, 2005:154). Дакле, 

образују се будући послушници који ће занемарити потребе свог ближњег не би ли 

ради одржања постојећег стања „удобних, углађених, разумних демократских 

неслобода“ (Marcuse, 1964:13) били спремни да, попут Замјатинових бројева, 

одржавају ритам модерног ропства у коме је индивидуалац немислеће биће, без 

критичке свести, спремно да заувек остане у оквирима које постављају господари 

света. 

Фреири управо нуди алтернативу како би од броја поново настао индивидуалац, 

човек који у својим рукама држи контроле над својим животом. Да би се образовале 

мислеће генерације садржаји на којима се оне образују не могу бити готова, понуђена 

решења из туђих искустава и туђих контекста, већ то морају бити садржаји који 

одговарају на њихове потребе, потребе заједнице, друштва и времена у коме живе. 

Отуда је, пре приступања самом процесу образовања, неопходно спровести тематско 

истраживање, не би ли се оно што се подучава повезало са оним ко се и зашто 

подучава. На основу истраживања и дефинисања тема, неопходно је повезати теме и 

поставити их у виду проблема (што је у супротности са банкарским моделом), па их 

потом ставити у одређени историјско-културни контекст.  

 

Учење/усвајање страног језика у складу са Фреиријевим принципима 

 

Као што је већ напоменуто, рад се не бави конкретним предлогом програма на 

основу кога би се језик учио/усвајао према принципима Фреиријеве педагогије, јер би 

то било у супротности са оним што сам Фреири заговара – програм не може да се 

предлаже без темељне анализе потреба оних који пролазе кроз процес учења/усвајања. 

Међутим, може да се говори о општим смерницама, односно о применљивости једног 

новог приступа учењу/усвајању језика који се темељи на Фреиријевој педагогији.  

Приликом учења/усвајања страног језика, више него у било ком другом случају, 

фреиријевски дијалог би требало да буде оруђе за савладавање језичких, културних и 

друштвених баријера. Учење другог језика није само пуко савладавање вокабулара и 

граматичких форми, већ суштинско разумевање да постоји други свет који стварност 

поима на другачији начин. Кроз упознавање другог долази се до спознаје да другачије 

не мора да буде изопачено, погрешно или несувисло само зато што не личи на нашу 

представу о свету. Дакле, када кроз језик учимо о другом избегавамо тзв. културну 
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инвазију која имплицира „ускогруда схватања стварности, статичну перцепцију света и 

наметање једног погледа на свет као доминантног“ (Freire, 2005:160). Међутим, да 

бисмо одиста учили о другом, односно да би сâмо савладавање језика другог било 

смислено, требало би избећи стереотипне, унапред задате теме и представе о култури у 

којој се дати језик говори, јер су те представе углавном слика поменутих лажних 

потреба, односно нормализујућа, шаблонска, популарна представа живота заједнице 

која говори одређеним језиком, при чему се избегавају супкултурне, односно 

контракултурне представе. Учење/усвајање језика би, међутим, требало да уважи 

различите аспекте културе и друштва једног језика и да представља темељ за рушење 

предрасуда и стереотипа о другом и другачијем. Отуда би учење језика могло да се 

базира пре на мапама ума
8
, него на унапред одабраним темама и текстовима, јер би 

ученици/студенти у разговору са наставником заједнички могли да одаберу почетну 

идеју/реч која би касније могла да се развија у различитим правцима. На тај начин се 

кроз дијалог не учи само језик, већ ученик развија знање о култури и друштву у коме 

се одређени језик говори, а на основу новог сазнања и кроз недиригован дијалог 

између учесника у процесу образовања ученик развија критичку свест, односно 

спознаје другог и другачијег и ствара своје сопствено гледиште ослобођено 

предрасуда, а све то кроз целовит приступ животу и свету. 

 

 

Закључак 

 

Традиционалан приступ образовању
9
, по скромном мишљењу аутора, 

представља антидијалог, тврђаву конформизма и прву линију одбране статуса кво. Иза 

пароле демократичности у образовању најчешће се крије страх од демократије, јер 

знање које се стиче кроз истински дијалог, у демократичној атмосфери свих учесника у 

процесу образовања не представља енциклопедијско знање које ће пре или касније да 

исцури из метафоричног суда, нити је то знање које се одлаже у сефове „где мољац и 

рђа квари, и где лупежи поткопавају и краду“ (Јеванђеље по Матеју, 6:19-21), већ је то 

знање које покреће на преиспитивање и акцију, на промене и непрестану 

трансформацију стварности. Они који се не образују за систем, већ се уче животу кроз 

живот, имају потребу да преиспитују и разоткривају постојеће митове чији задатак и 

јесте да убеде појединца да живи у слободном друштву, да је и сâм слободан, да има 

слободу избора, да су му загарантована одређена права, итд. и на тај начин обезбеди 

већ поменуто некрофилно битисање у оквиру кога имати значи постојати. Истинско 

образовање иде у супротном правцу. Уместо да, по речима Фреирија „креативну моћ 

сведе на минимум, а стимулише лaковерност“ (Freire, 2005:73), то јест да путем 

                                                 
8
 Мапе ума су дијаграми који се најчешће гранају из једног почетног концепта који представља визуелни 

приказ на који се надограђују асоцијације везане за почетни концепт. Директне асоцијације везане су за 

основни концепт, мада се и оне даље надограђују кроз сопствене асоцијације и приказују путем гранања 

на бочним концептима. 
9
 Под овим термином подразумева се доминантна образовна парадигма, без обзира на придеве које у 

последње време покушава себи да придода у облику најчеће банализованих иновативних приступа, јер 

не постоји истинска воља и храброст да се изврши револуција у образовању, те да се сагледа због кога, 

зашто и како се образују нове генерације и какво ће место оне заузимати у друштвима 21.века. Дакле, 

све док су обавезна интернализација, асимилација (у мултикултуралним друштвима) и некритичко 

усвајање правила постављених одгоре императиви образовања, из школа ће излазити генерације које су 

кроз програме подстицане да не мисле (иако је декларативни циљ оваквог образовања управо да нас 

убеди да подстиче демократију и критичко промишљање, са друге стране гуши другачије мишљење и 

намеће унапред преписане, доминантне обрасце као једине исправне). 
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пажљиво одабраних, наметнутих садржаја производи сагласност
10

, истинско 

образовање кроз буђење свести потлачених
11

 буди креативну моћ и стимулише 

неконформизам.  

Иако би и самој Фреиријевој филозофији образовања имало шта да се 

приговори, она ипак подстиче на темељно преиспитивање приступа образовању, на 

пиједестал ставља обесправљене и маргинализоване (дакле, већину) и нуди 

алтернативу и наду онима који су затечено стање почели да сматрају својом судбином. 

Нада коју пружа самоспознаја кроз ослобођење ума и свести указује на алтернативни 

пут, на могућност квалитетнијег живота од оног који нуде постојећи обрасци. То је 

задатак оних који на себе преузимају тешко бреме образовања будућих генерација, а 

када стварност уистину почне да се мења набоље, када статус кво, који одговара 

маљини на штету већине, више не буде посматран као оаза сигурности већ као 

непријатељ нормалних животних процеса, то ће бити први знак да је образовање на 

правом путу и да су уистину наступиле новине у приступу учењу и подучавању. 
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 Schriften. Zürich : G. Müller 

Churchill, S & J. Reynolds. (2014). Jean-Paul Sartre: Key Concepts. New York: Routledge 

Freire, P. & A.M.A. Freire.(1994). Pedagogy of Hope: Reliving Pedagogy of the Oppressed. 

 New York: Continuum 

Freire, P.(2005). Pedagogy of the Oppressed. New York: The Continuum 

Herman, E.S. & N. Chomsky. (1988). Manufacturing Consent: The Poltical Economy of the 

 Mass Media. New York: Pantheon Books 

Kosik, K. (1976). Dialectics of the Concrete: A Study on Problems of Man and World. 

 Dordrecht: D. Reidel Publishing Company 

Marcuse, H. (1964). One-dimensional Man: Studies in the Ideology of Advanced Industrial 

 Society. Boston: Beacon Press 

Taylor, P. (1993). The Texts of Paulo Freire. Buckingham: Open University Press 
 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
10

 Производња сагласности (Manufacturing Consent) је синтагма за коју су заслужни Ноам Чомски и 

Едвард Херман и првенствено се односи на моћ масовних медија да кроз одабране садржаје шире 

пропаганду која подржава постојећи систем. Овде је повучена паралела између садржаја масовних 

медија и садржаја образовних програма који на исти начин третирају реципијента: као празну таблицу на 

којој ће да утисну оно што одговара тренутним друштвеним и политичким потребама и околностима. 
11

 У овом контексту, потлачен је сваки онај од кога се систематски скрива истина о његовом истинском 

положају, чији глас се чује само онда када понавља оно што је неко пре њега рекао са циљем да га 

инструише, који се не подстиче да преиспитује оно што види и чује, већ да прихвата ствари онакве какве 

јесу, са фатализмом који одузима енергију неопходну за промене јер тврди да је животни ток 

предодређен, а не питање човековог личног избора. 
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HOLISM IN THE PEDAGOGY OF PAULO FREIRE – A NEW 

APPROACH TO FOREIGN LANGUAGE TEACHING/LEARNING 

 

Abstract: The pedagogy of Paulo Freire is based on the idea of democracy in education 

which can be achieved through a genuine dialogue of all participants in this process. The 

more meaningful the dialogue is, the more thorough the knowledge. However, the purpose of 

the dialogue is not merely to broaden the knowledge. It becomes even more significant in 

respecting and broadening the meaning of every single word. A word leads to reasoning, 

reasoning leads to action, and all these aspects are a part of a single idea which culminates in 

an informed action, i.e. praxis. Praxis, on the other hand, is not a simple application of 

knowledge, but a creative activity which stems from a liberated mind (the one which has not 

been built on the foundations of a repressive education).  

If one tries to translate the ideas of Paulo Freire into the context of foreign language teaching 

(and teaching in general) then one faces a huge challenge in the form of a completely new 

manner of teaching within which the contents, the relationships between the participants in 

the process, as well as the outcomes themselves are the result of a democratic approach. 

Teacher becomes student, and student becomes teacher, the power and authority are shared 

between them, and instead of a pedagogy of the oppressed one encounters a pedagogy of 

hope which denotes consciousnessisation through literacy. When it comes to foreign 

languages the term literacy does not only refer to simple language competence, but to real life 

situations and the culture of people who speak that language, as well as to establishing the 

communication based on differences, as much as on similarities. And differences are alright.  

In this paper the author shall try to provide some basic insights into the pedagogy of Paulo 

Freire, and then attempt to suggest an approach to foreign language teaching/learning which 

could be based on the ideas of this eminent Brazilian pedagogue.  

Key words: dialogue, consciousnessisation, literacy, informed action, banking education, 

educational oppression, language 
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МОТИВАЦИЈА ЗА СТВАРАЛАЧКО ИЗРАЖАВАЊЕ НА ПРИМЕРУ 

ЛИКОВНОГ ВАСПИТАЊА 

 

Сажетак: Деца се изражавају из два основна разлога: да би комуницирала са другима и 

да би стваралачки изразила себе. Стваралачко изражавање, као слободно испољавање 

мишљења, осећања, чулног доживљавања и интуиције, разликује се од комуникације с 

обзиром на то да је мање потчињено потреби да буде схваћено од неког другог, и 

уопште захтевима друштвених конвенција које често не трпе значајнија одступања. 

Отуда је стваралаштво оригиналније и маштовитије, а и прожето је свежином 

карактеристичном за детињство, представљајући истовремено незаменљиви начин 

еманципације личности ученика. Екстринзична и интринзична мотивација за учење и 

стваралаштво представљају комплементарне процесе. Поступци којима се подстиче 

мотивација деце на ликовно изражавање своје полазиште заснивају на различитим 

теоријским поставкама и приступима, али и искуствима васпитача и ликовних педагога 

у неговању стваралаштва као трајне особине личности на разним узрастима. 

Кључне речи: мотивација, стваралаштво, ликовно васпитање, предшколска деца 

 

 

Увод 

 

Под мотивом подразумевамо нечији субјективни однос према ономе што га 

окружује, или што чини, оно што га подстиче да поставља себи циљеве и планира 

њихово остваривање. Њиме је могуће објаснити понашање онога код кога се мотив 

јавља, при чему је саставни део сваке вољне радње. Мотив може да буде све што 

изражава или задовољава неку човекову потребу, представе и идеје које има, појмове и 

убеђења, осећања и доживљавања. На тај начин, мотиви представљају унутрашња 

психичка стања која усмеравају људско понашање, а порекло им је у разним врстама 

потреба, урођених, стечених, подражаваних, провоцираних, по пореклу унутрашњих 

или спољашњих, личних или туђих, задовољавајући их ради себе или некога другога, 

по правилу – васпитача. 

Холистички приступ у одређивању улоге васпитача, васпитне групе и сваког 

детета у њој разликује се од класичног приступа у коме је васпитач иницијатор, 

контролор и оцењивач активности коју је покренуо својим ауторитетом. У 

холистичком приступу група делује као тим коме се прилагођава сваки од његових 

чланова, али има могућности и за сопствену иницијативу, ступајући са њима у 

сараднички однос и доприносећи заједничком циљу. При томе је по свом васпитном 

учинку, од резултата активности важнији њен процес, захваљујући коме се деца 

оспособљавају да сразмерно самостално руководе њиме, упознајући постојећа, али и 

проналазећи нова решења, захваљујући чему спољашња мотивација уступа место 

унутрашњој, а изнад свега је цењена њихова оригиналност. Основни поступак, којим се 

то постиже, јесте указивање деци на могућност варирања активности којима се баве и 
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њихово сагледавање као целовитог система поступака којим се она осамостаљују и 

развијају своје стваралаштво. 

 

Екстринзична и интринзична мотивација за учење и стваралаштво као 

комплементарни процеси и екстреми у њиховој примени 

 

Снагу унутрашњим мотивима дају позитивне емоције којима су ови по правилу 

прожети, што даје могућност утицања на понашање деце. Да би се таква мотивација 

постигла, потребно је да активност која им се нуди има за њих и лични смисао, што ће 

обезбедити да она буду максимално ангажована и да активност обаве до краја. Уколико 

их је сразмерно самостално одабрало, дете ће бити лично ангажовано у њеном 

извођењу, тако да ће у томе учествовати како његове социоемоционалне снаге тако и 

целокупна когнитивна организација. 

Унутрашња мотивација постиже се тако што деца имају прилике за сопствену 

иницијативу и одлучивање шта ће, како и колико радити, којом брзином и уз чију 

помоћ, а главна „награда“ ће бити освојена и доказана вештина у облику продукта, или 

освојеног сазнања. 

Најаутентичнији примери унутрашње мотивације могу се наћи у свим видовима 

слободног испољавања мишљења, осећања, чулног доживљавања и интуиције којима 

се задовољава потреба да се саопшти и интерпретира оно што се искуси и опази у 

својој околини, као и сопствене аутентичне идеје, жеље и хтења. 

Дечје стваралаштво се може сматрати за вид комуникације и игру медијумима 

који се налазе у разним врстама уметности. Оно се разликује од уметничког 

стваралаштва јер не тежи продукту, нема циљ ван себе, а главна мотивација за њега 

налази се у стварању самом. То значи да се дете игра и ствара да би се играло, а не да 

би нешто створило. Сваки покушај одраслог да наметне такву активност лишавао је 

децу мотивације, тако да су се „играла плачући“. То је последица покушаја да се 

манипулише дечјом стваралачком активношћу за неке сврхе које су изван ње. Реч је о 

спољашњим мотивима код којих активност коју покрећу није активност за себе, него је 

у функцији постизања циља који је изван ње, што је карактеристично за спољашњу 

мотивацију. 

На први поглед, спољашња и унутрашња мотивација су дијаметрално 

супротстављене и међусобно искључиве, имајући при томе негативан или позитиван 

предзнак са педагошке тачке гледишта. Уобичајено је да се са те тачке гледишта 

унутрашња мотивација сматра за пожељну, док је спољашња мотивација непожељна. 

Док унутрашња подразумева самопокренуту активност која служи сопственим 

циљевима, спољашња је наметнута од неког другог и руковођена је његовим 

циљевима. Међутим, у стварности ова прича није тако једноставна, нарочито када се 

односи на сложене процесе васпитања и образовања. 

Деловање васпитача, нарочито ако је планско и систематско, увек садржи 

извесну дозу утицања од споља, исто као што прихватање тог утицања зависи и од 

добре воље онога на кога се утиче те од постојања унутрашњег мотива. Ако је тако, 

онда између екстремних полова спољашње и унутрашње мотивације постоји 

холистички континуум који је услов постизања најбоље сарадње између васпитача и 

васпитаника у којој се њихови поступци и циљеви међусобно допуњују и потпомажу. 

Холистички приступ питању мотивације третира спољашњу и унутрашњу 

мотивацију као комплементарне појаве које дају целину, синтезу на вишем нивоу која 

није обичан збир ове две мотивације. У ствари, током сазревања и стицања нових 

искустава спољашњи мотиви се постепено трансформишу у унутрашње, интериоризују 

се, као што је то случај са моралним нормама, односно – социјалним мотивима. 
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Другачији приступ, којим се са индигнацијом одбацује свака врста (и свака 

доза) спољашње мотивације у васпитном поступку, свео би се на неизвесно чекање да 

се код васпитаника мотивација појави сама од себе, уз ризик да активност покренута 

њоме буде прекинута због тога што се мотивација изгубила као што је и дошла – 

сасвим спонтано. Примере за то је лако наћи у свим стваралачким, истраживачким, 

откривачким и свим другим активностима које захтевају интергенерацијску сарадњу, 

договарање, споразумевање, али и инструкцију и помоћ када се наиђе на проблеме које 

је немогуће самостално решити, као и постављање захтева од стране онога ко има више 

искуства и спремнији је да их решава. 

Да бисмо конкретизовали наведене опште поставке о мотивацији, 

карактеристичне за холистички приступ, укратко ћемо описати поступке које 

примењује васпитач мотивишући децу да се ликовно изражавају, применљиве и у 

другим видовима стваралаштва. 

При томе је нарочито важно имати у виду да дечји ликовни израз никада није 

„објективан“, будући да се у њему пре свега огледа субјективни однос детета према 

другим људима, према свету који га окружује и према самоме себи. То значи да се дете 

изражава подстакнуто унутрашњом потребом да преноси своје идеје, осећања и 

искуства другима, за шта постоје унутрашњи мотиви на које је могуће утицати од 

споља, водећи рачуна да се они не потисну неспретном интервенцијом одраслог. 

Подржавање детета у ономе што је код њега развојно вредно други је назив за 

унутрашњу мотивацију чије се клице налазе у њему, исто као што је утицање на дете 

без тог унутрашњег ослонца синоним за спољашњу мотивацију. У екстремном случају, 

спољашња мотивација се изједначује са наметањем циљева, вредности и поступака 

који су изван и изнад детета, супротних његовој вољи, док се потискује све што је код 

њега аутентично. На тај начин је могуће разликовати унутрашњу од спољашње 

мотивације, иако се каткада служе истим подстицајним средствима као што су осмех, 

одобравање, похвала одраслог, бодрење, обезбеђивање успешног исхода активности и 

др. 

Парадигма за разликовање врста мотивације јесте дечја игра чије 

карактеристике потврђују да се ради о унутрашњој мотивацији, или нечему што јој је 

супротно. Игра је, како каже Роже Кајоа, активност која је слободна, издвојена 

(ограничена просторно и временски), неизвесна (по току и исходу), непродуктивна (не 

ствара ни добра ни богатства као рад и уметност), прописана (подвргнута одредбама 

које укидају обичне законе и за тренутак уводе нову, једино важећу законитост) и 

фиктивна (у односу на текући живот, 1965). 

Као што игра, да би била аутентична, не би требало да има главни мотив изван 

себе (награду, оцену, страх од казне и сл.), не би требало да га има ни свака друга 

унутрашње мотивисана активност, нарочито стваралачка. Мотив за бављење њоме 

требало би да буду, пре свега, позитивне емоције као што је задовољство изазвано 

обављеним послом, понос због онога што је учињено, доказана способност за то и сл. 

Осим своје игроликости, да би била унутрашње мотивисана, активност би 

требало да задовољи још неке захтеве. Један од њих произилази „из тога што чин 

мишљења и учење могу да имају велику емотивну вредност ако су последица 

интересовања и ако поткрепљују радозналост. Други зависи од разумевања да је грешка 

почетак авантуре духа или, као што каже С. Лангер (1967), „…то је истински почетак 

духовности јер се ту рађа погрешка, па тиме и истина“. Свако онај ко истински тежи да 

образује, а да при томе не уништи способност детета да се чуди и ужива у самом 

процесу мишљења, морао би са радошћу да дочека омашку руке, опажаја или мисли, 

јер она садржи разлог за учење. Трећи се заснива на чињеници да је откриће увек и 

осећање тријумфа. Детету, које упитано стоји пред загонеткама света, не треба готовим 
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одговорима кварити радост одгонетања. Образовање би требало да пружи средства, да 

укаже на путеве, али узбуђење открића треба да препусти детету“ (Марјановић, 

1971:447). 

 

Поступци васпитача и ликовних педагога у неговању стваралаштва као трајне 

особине личности 

 

Општи поступци којима се подстиче мотивација деце на самоизражавање и 

стваралачки  процес могу се заснивати на развоју ликовног језика, познавању и 

коришћењу техника и материјала, развоју естетских критеријума и стваралачкој 

активности. 

У погледу ликовног језика, мотивацију деце требало би заснивати на уочавању 

квалитета различитих ликовних елемената. То подразумева мотивисање и усмеравање 

деце на посматрање и опажање ликовних елемената и њихових особености у природи, 

уметничким делима, сопственим ликовним радовима и радовима других. Такође, веома 

је важно и обезбеђивање садржаја и предуслова за упознавање и учење кључних 

појмова у ликовној уметности и усвајање ликовног језика у складу са индивидуалним и 

узрасним могућностима. То подразумева поступке мотивације деце за учење, као и 

развијања и унапређивање знања о ликовним елементима (линија, облик, простор, 

светлина, боја, текстура, волумен...), њиховим специфичностима и односима у складу 

са узрастом. Мотивација деце за самосталну примену ликовног језика подразумева 

развијање и унапређивање способности креирања и ликовног обликовања различитих 

дводимензионалних и тродимензионалних ликовних форми, способности креативног 

коришћења ликовних елемената, као и мотивисање деце да истражују, откривају и 

успостављају различите односе између ликовних елемената у самосталном ликовном 

изражавању и стварању. 

Мотивација деце за креативно коришћење техника и материјала подразумева 

обезбеђивање садржаја и предуслова за упознавање и учење врста и својстава 

различитих ликовних техника и материјала, могућности коришћења, као и мотивација 

за опажање и разликовање врста ликовних техника и материјала у делима ликовне 

уметности и њихових изражајних својстава. Мотивација подразумева и упућивање 

деце у техничке вештине чије непознавање може да представља препреку у 

стваралачком изражавању. На пример, пожељно би било објаснити им и показати како 

да омекшају глину, како да користе одређене алате и слично. У том смислу, пожељно 

је да се деци дају упутства у таквом облику да подстичу креативност, што значи да 

буду начелнија и уопштенија, као и да им остављају што већи простор за њихову 

разраду, допуну или мењање. Такође, потребно је стварање услова да деца у 

стваралачком процесу примењују различите технике и средства и да упознају њихова 

изражајна својства. Тиме се обезбеђује развијање и унапређивање способности за 

креативно коришћење различитих материјала и техника, као и руковање прибором у 

складу са узрастом. Неопходно је доводити децу у додир са оним материјалима и 

приборима који буде интересовање заа њихову креативну примену. То подразумева 

развијање и унапређивање способности за комбиновање, истраживање и 

експериментисање различитим ликовним материјалима и техникама у ликовном раду. 

Веома је важно сводити конвенционалне захтеве и рутинске поступке у примени 

техника и материјала на ону меру колико то нужно захтева рад и безбедност деце. То 

значи да треба избегавати круту усмереност, унапред припремљене правце мисли, 

извршне активности, понављање, опонашање и репродукцију.  

Поступци којима се код деце развијају естески критеријуми су бројни, као што 

је, на пример, мотивација деце за опажање квалитета различитих ликовних елемената и 
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начина њиховог комбиновања. То подразумева мотивисање, упућивање и усмеравање 

на посматрање и опажање ликовних елемената и принципа компоновања и њихових 

особености у природи, уметничким делима, сопственим ликовним радовима и 

радовима других, као и контекста, односно значења дела уметности кроз унапређивање 

дечје радозналости, критичности, склоности да постављају питања, да дискутују, 

изражавају и бране свој став. Од велике важности је и развој способности и потреба 

деце за препознавање и разумевање основних својстава традиционалне, модерне и 

савремене уметности и критичког односа према њима, а у складу са узрастом. То се 

односи на подстицање интересовања и потреба код деце за посећивањем музеја, 

изложби, као и за чување културних добара и сопственог окружења. Такође, томе треба 

придодати и формирање свести о значају очувања светског и националног уметничког 

наслеђа и културне баштине, формирање естетских ставова и доживљаја као начина 

комуникације са уметничким делима, сопственим ликовним радовима, радовима 

других и естетских феномена уопште. Потребно је кроз мотивацију омогућити деци 

уочавање и повезивање ликовног стваралаштва са осталим уметностима, наукама и 

процесима рада. На крају, неизоставна је и мотивација деце да негују хумане ставове, 

емпатију и разумевање за људе и њихове емоције, што подразумева истицање етичке 

стране проблема у животним ситуацијама и примера достојанства, истрајности, 

доброте, емпатије и других врлина, као и да дете повезује хуманистичке поруке које у 

себи носе уметничка дела са личним искуством.  

Стваралачке активности којима се покреће мотивација деце за стваралачко 

изражавање, узимају у обзир карактеристике и процесе утврђене у области креативног 

мишљења и понашања, развојне особине, потребе и могућности, зависно од узраста и 

специфичности изражавања мисли и осећања путем игре и уметничких медијума. 

Мотивацију за стваралачко изражавање омогућавају следеће активности: 

 спонтано и усмерено опробавање разних материјала и сопствених 

средстава изражавања којим се развија способност трагања и откривања начина за 

стваралачко уобличавање, хармонично организовање и искрено испољавање мисли и 

осећања путем визуелних, тактилних, аудитивних и кинетичких средстава;  

 проналажење необичних, смешних, изузетних, парадоксалних детаља 

или углова посматрања на свакодневне догађаје и предмете који се добро познају;  

 одступање од постојећег и утврђеног и тежња за променама, подстицање 

мноштва ретких, необичних, различитих и оригиналних идеја које се пореде, 

разматрају, систематизују, комбинују и мењају;  

 вежбе имагинације, замишљања, акције, уношење промена у постојећа 

стања, ситуације, облике, констелације елемената њиховим редефинисањем, 

реструктурирањем, обртањем редоследа, придавањем нових значења, мењањем 

интерпретације, контекста, сврхе, начина примене; 

 уочавање и формулисање проблема, разјашњавање њихове суштине, 

развијање опште стратегије проналажења разних решења и њиховог систематског 

проверавања и вредновања, мењање начина деловања, упознавање са оригиналним 

путевима трагања и решењима и необичним налазима;  

 стварање, довођење у везу и комбиновање све удаљенијих идеја, појмова, 

информација, сегмената целина и контекста, онога што се види и уради са оним што се 

мисли и саопшти да би се добило нешто што пре тога није постојало, што на неки 

начин представља новину а, са извесне тачке гледишта, није лишено смисла и 

могућности примене;  

 посматрање, уочавање целине и детаља, упоређивање и анализа предмета 

и појава, поређење између онога што јесте и онога што је могуће, довршавање 
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непотпуних целина на разне начине, фантастичне аналогије којима се свесно уносе 

промене у основне законитости које владају светом;  

 контакт са уметничким благом које је човечанство створило током свог 

развоја, посебно на нашем тлу; сусрети са уметницима, ствараоцима из разних области, 

нарочито из области културе, при чему деца не треба да буду само пасивни примаоци, 

већ да активно, равноправно и мотивисано саучествују, тумаче остварења и 

доживљавају их на свој начин, прерађују их, допуњују и процењују. 

У стваралачком процесу веома је важно обезбедити могућности детету да бира 

унутар алтернатива, импровизује, варира и проналази нове начине поступања са већ 

познатим материјалима. То укључује активности као што су: инвенција, означавање, 

сећање, компоновање, планирање, синтеза (постављање елемената и делова заједно 

тако да чине целину; њихово уређивање и комбиновање на тај начин да састављају 

једну структуру која није раније постојала), комбинаторика (довођење у везу до тада 

неповезаних аспеката индивидуалне стварности) и трансформације (измене 

информација путем редефиниције, ревизије или реформулације). Мотивација деце на 

трагање за непознатим доприноси унапређивању дечје радозналости, при чему их 

треба подстицати да одступају од рутинских поступака и утврђених веровања, да 

елементе искуства реструктурирају и стављају у нове односе, да испробавају различита 

оригинална решења у ликовном раду која нису научена од других. 

 

 

Закључак 

 

Процес изражавања подразумева мисаону и доживљајну прераду искустава који 

са своје стране доприносе менталном и општем развоју детета. На тај начин се 

омогућава да се у процесу репрезентовања личног искуства симболичким системима 

прерађују, уобличавају, систематизују и осмишљавају утисци и информације до којих 

дете долази, без чега би они остали несређени и без битнијег утицаја на развој његовог 

мишљења, емоција и читаве личности. То подразумева организацију активности које 

доприносе перцептивно-моторном, социоемоционалном, духовном и когнитивном 

развоју деце, као и стицању одговарајућих искустава и сазнања, уз својеврсну прераду 

и изражавање. 

Мотивација деце је један од најважнијих методичких елемената у процесу 

ликовног васпитања. Подстицање деце на самостално и слободно ликовно изражавање 

и стварање подразумева различите приступе одраслог васпитном процесу, као што је 

неговање индивидуалних приступа у мишљењу и понашању. То подразумева 

потенцирање различитости од других као посебне вредности и, паралелно са тим, 

повећање толеранције према свему што је различито, посебно неговање толеранције 

према новим идејама и разним врстама уметничког израза, као и према критици и 

неслагању. Потребно је да се као критеријум вредности стваралачког изражавања 

негује схватање да је добро само оно што је искрено, аутентично, што је потекло од 

детета, а не оно што је у складу са укусом и очекивањем одраслог, или што је по укусу 

већине чланова групе. У складу са тим, не би требало код детета сузбијати 

неуобичајене идеје, фантастична мишљења и невероватне претпоставке као извориште 

стваралачког мишљења, нити му доказивати његову инфериорност у било ком погледу, 

што претпоставља уважавање и његовог права на грешке. Веома је важна мотивација и 

подстицање деце да одступају од рутинских поступака, да елементе искуства 

реструктурирају и стављају у нове односе, као и да испробавају различита оригинална 

решења у свом ликовном изражавању и стварању. Такође, потребно је обезбедити 

услове деци за спонтано и искрено учествовање у стваралачком процесу у којем се, 
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поред конвергентног, негује и дивергентно мишљење. То значи да се креирању 

сопствених идеја даје предност над извршним и репродуктивним активностима, у 

којима долази до изражаја неспутана машта, инвентивност и независност деце у односу 

на ауторитете.  

Дакле, најважније је ослобађање од стереотипа у мишљењу, од устаљених шема, 

функционалних фиксација, конфекцијског укуса, као и примитивних, закржљалих и 

шаблонски осећајних реакција и делатности. То подразумева и ослобађање од досаде, 

изолације, стерилности и празнине који понекада карактеришу атмосферу у 

образовним установама и изазивају агресивну напетост, пасиван отпор и конфликте. И 

на крају, кључно у процесу ликовног васпитања јесте мотивације деце кроз ширење 

објективних могућности за самостално деловање у складу са дечјим тежњама, 

изборима и замислима. На тај начин се код деце развија самопоштовање, уважавају 

њихове актуелне могућности, замисли, остварења и судови, без сталног поређења са 

другима и вредновања неким другим критеријумима и као најважније, унапређује се 

дечја аутономија, самоиницијатива и независност. 
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MOTIVATION FOR CREATIVE EXPRESSION ON THE EXAMPLE 

OF ART EDUCATION 

Abstract: Children express themselves for two main reasons: in order to communicate and in 

order to creatively express themselves. Creative expression, as a free expression of thoughts, 

feelings, sensory experience and intuition, differs from communication being less subjected 

to the need to be understood by others and, in general, less subjected to the requirements of 

social conventions, which do not abide by significant deviation. Hence, creative work is more 

authentic, imaginative and imbued with freshness so typical of childhood, while at the the 

same time it is an irreplaceable manner of emancipation of a student´s personality. Extrinsic 

and intrinsic motivation for learning and creativity represent complementary processes. The 

actions which encourage the motivation of children to express themselves artistically base 

their standpoint on various theoretical theses and approaches, as well as on the experience of 

pre-school teachers and art pedagogues with nurturing of creative work as a lifelong 

personality trait at different age groups. 

Key words: motivation, creative work, art education, pre-school children 
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ВАЖНОСТ КРИТИЧКЕ АНАЛИЗЕ ТЕКСТА У РАЗВОЈУ 

КРЕАТИВНЕ ИНТЕЛИГЕНЦИЈЕ 

 

Сажетак: У раду се на примеру Бајке о лабуду Десанке Максимовић показује како 

васпитачи, али и учитељи могу децу да науче да уочавају ствари и да буду отворена за 

нове мисли и перспективе. Посебно се указује на то како долази до подстицања 

мишљења, маштовитости, критичности, свесности, одговорности и опуштености деце, 

а што се постиже уколико васпитачи своје активности, а учитељи своје часове 

заснивају на питању: Шта желим да деца науче, виде, доживе, схвате? Дакле, у фокусу 

су процес учења и технике за развој креативне интелигенције, па се посебно 

проблематизују питања – како дете може постати отворено за нове начине сагледавања 

ствари које га окружују, како може да развија своју интелигенцију и како може 

научено практично да примени и повеже са ситуацијама у животу. Анализом Бајке о 

лабуду одговара се на нека од ових питања и наводе се примери добре методичке 

праксе као назнаке како се може побудити креативност и како се она може развијати и 

изразити. 

Кључне речи: бајка, креативност, интелигенција, анализа, деца 

 

 

Проучавање књижевности и креативности 

 

Књижевност данас не може бити схваћена као монолошки говор одерђених 

писаца или песника, већ својеврсни комуникацијски чин који се одвија у комплексним 

процесима и испреплетеним релацијама: писац – текст – прималац. Смештена у овакав 

систем и тумачена на овакав начин књижевност није само „чин производње“ (Лешић, 

2010), већ и „чин рецепције“ (Лешић, 2010). То значи да у анализи књижевних текстова 

увек треба имати у виду да они нису довршени и да не чине затворену језичку 

творевину. Полазећи од овакве представе књижевног дела настојаћемо да покажемо 

како се процес учења и тумачења неког текста може организовати тако да представља 

изазов у којем деца више размишљају, постају маштовитија, боље информисана, 

критичнија, заинтересованија, свеснија и срећнија. 

У анализи неког књижевног текста треба стално постављати тешка и наизглед 

невероватна питања – она која не нуде само један одговор. На тај начин може се 

постићи учење (у току усмерених активности у вртићу или у току часа у школи) које 

представља сазнање о важним стварима у животу: како разумети одређене сложене 

односе, како разумети проблеме који немају једноставна решења, како протумачити 

двосмислена значења и запажања, како се у одређеним ситуацијама снаћи и 

прилагодити. 

Задатак васпитача и учитеља као посредника у тумачењу књижевних текстова 

јесте да онима који учествују у процесу учења помогну да пажљивије посматрају, 

уочавају и да дубље размишљају. Дакле, децу треба научити да реагују на нијансе, на 

подтекст, на знак. То се може постићи уколико се у радној соби или учионици усвоји 

такав модел понашања и учења, које се не своди само на серију устаљених вежби и 
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питања која треба обрадити. Учење треба да представља серију аутентичних искустава, 

о којима треба разговарати и о којима треба размишљати на подстицајне начине.  

Често смо сведоци да је једини начин у раду са децом предавање, причање, 

након којег онда, следи понављање оног што се чуло. На тај начин учење се своди на 

постављање питања и давање тачних или нетачних одговора. А да ли би баш тако 

требало да буде? Да ли учење треба свести на меморисање одређених података и на 

стварање таквих ситуација у којима деца треба да раде и кажу оно што мисле да се од 

њих очекује и да се сматра пожељним. Учење, свакако, мора добити другу димензију. 

Децу треба навести да размишљају, да постављају питања и да повезују оно што су 

научила са собом, сопственим искуством, својим животом. 

Васпитачи и учитељи у таквом процесу учења треба да пролазе кроз многе 

улоге – да воде децу, да им олакшају учење, да им указују како могу да повезују идеје, 

да буду помоћници у тражењу података и многе друге. Све то требало би да доведе 

децу на онај степен учења где она сама желе да наставе нешто да проучавају, да 

истражују, да испричају како мисле и о чему размишљају. Да би се то постигло 

потребно је да се у учењу и васпитачи и учитељи руководе следећим питањима: Шта 

желим да деца виде, доживе, науче, осете? О чему желим да мисле? О чему желим да 

маштају? Чега да се сете? Шта могу да заволе? 

Према томе, задатак васпитача и учитеља јесте да развију навику код деце да 

критички размишљају и самостално уче, а то се може постићи тако што се организују 

ситуације у којима им се дају могућности за критичко промишљање, за постављање 

необичних питања и давање необичних одговора. Према томе, учење се учи и постоје 

различите технике за развијање креативног учења, самим тим и креативне 

интелигенције, а што је предмет нашег критичког промишљања. 

 

 

Критичка анализа бајке и развијање креативности 

 

Тумачењем књижевних текстова може се подстаћи развој креативности. „Сваки 

аспект нашег постојања у све већој мери зависи од буђења креативности. Морамо да 

схватимо да већина људи има креативни потенцијал и морамо да их подстакнемо да га 

користе“ (Роу, 2008:11). Овакво уверење иде у прилог нашој тези о постојању потребе 

за креативним учењем које може бити примењено и када је у питању анализа 

књижевног текста. У том домену постоји више техника, а ми ћемо навести само неке 

које су се у методичкој пракси показале изводљивим. Како заинтересовати децу за 

читање, како их подстаћи да продубљују своје знање, како их мотивисати да желе да 

сазнају више биће показано на примеру анализе Бајке о лабуду Десанке Максимовић. 

Пре него што прочитамо саму бајку можемо питати децу: Где су недавно 

путовали, где можемо путовати лети, а где зими? Чиме све можемо путовати? Када би 

ишли у потрагу за изгубљеним благом како би путовали? На тај начин децу можемо 

увести у игру Пут око света. За ову игру потеребно је децу поређати у возић, а око њих 

поставити обруче разних боја – жутих, црвених, плавих, зелених. Боје тих обруча 

представљају земље смештене на северном делу земље. Плава боја представља земљу 

где је хладно, жута и зелена где је хладније, а црвена где је најхладније. Деци се поделе 

карте у бојама и дете које, на пример, има жуту карту одлази у земљу која је обележена 

жутим обручем. Тако деца кроз игру могу да науче нешто о другим земљама. Наравно, 

уколико се ради са децом предшколског узраста васпитач има задатак да објасни која 

боја представља коју земљу и да наведе неке интересантне појединости везане за ту 

земљу, док деца у млађим разредима могу сама откривати које би земље то могле бити 

и, уз одговарајуће усмеравање учитеља, проналазити нове и занимљиве податке. 
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Наравно, осим сазнавања нечег новог, што представља развој когнитивног мишљења, 

можемо у овом делу подстаћи и развој маштовитости тако што од деце захтевамо да 

измисле земље у којима је хладно, да наведу њихова необична имена и да замисле како 

би те земље могле да изгледају – који људи тамо живе, како се облаче, шта једу и сл. 

Након оваквог мотивационог увода можемо прочитати бајку, а онда прелазимо 

на локализовање радње. Снежана је живела на врху планине. Каква би та планина 

могла да буде? Ко је могао да створи ту планину? У којој од наведених земаља би 

могла да буде та планина? Зашто планина није описана у самој бајци? Шта мислите, 

како може да се допутује до планине где живи Снежана, краљица зиме? 

Док од деце захтевамо да опишу како замишљају планину, инсистирамо на што 

већем броју детаља и учимо децу како могу да описују. Познато је да на предшколском 

узрасту деца слабо увиђају детаље, па је задатак васпитача да изгради способност 

уочавања (замишљања) детаља, као што је, уопште узев, задатак васпитача, као и 

учитеља, да децу научи описивању – било стварном или стваралачком, као што је у 

нашем случају. Описивање представља повезано излагање одређених особина 

приликом запажања или замишљања оног о чему се разговара и треба да се користи 

као вид сликања речима у раду на развоју свих елемената говора. 

Описивање у млађим разредима требало би да буде једноставније. Осим описа 

планине, у делу када се буде разговарало о ликовима у бајци, од деце можемо 

захтевати да наведу како је Снежана описана. Уз навођење тачних описа, где можемо 

тражити да се наведени детаљи и подвуку у тексту, могуће је и поставити питања 

којима подстичемо стваралачко описивање и казивање: Шта вам се посебно свиђа на 

Снежани? Како замишљате да изгледа ледена круна? Како су се на белом плашту могле 

видети беле звезде? Осим описа ликова, са децом можемо разговарати и о природи – 

пошто се одреди изглед планине, може се прећи на опис језера и сл. 

Након локализације радње, требало би да са децом сагледамо свет књижевног 

текста као целину функционално распоређених делова, односно, требало би да 

протумачимо план текста. „План текста је систематичан и сажет приказ предметне 

структуре књижевног дела. У плану се прегледно региструју сви важнији делови 

текста: именују се његове доминантне смисаоне целине, било да су наративне, 

дијалошке, описне или монолошке, епске, лирске или драмске“(Николић, 1999:296). У 

Бајци о лабуду деца могу своје доживљаје и утиске везивати за поједине делове текста, 

а у млађим разредима се од деце може захтевати и да након кратког препричавања 

бајке за сваку целину потраже одговарајући наслов. На предшколском узрасту 

одређене целине васпитач би требало сликовно да представи и тако омогући деци 

лакшу интерепретацију бајке.  

Требало би настојати да се план текста врло брзо одреди и уочи како би се даље 

прешло на поступно и систематично истраживање бајке. Свака назначена целина има 

своју посебну предметност, која је погодна за проблемски приступ. Тако би се прва, 

уводна целина, могла интерпретирати следећим подстицањем разговора: Лабуд тихо 

певуши пловећи језером. Шта мислите, коју песму би могао да певуши? Како лабуд 

поздравља Снежану? Како би још могао да је поздрави? Којим речима се Снежана 

обраћа лабуду? Шта из тога можеш да закључиш? 

Након разговора о овој целини, где можемо опустити децу разговором о музици 

и жанровима који у њој постоје, где можемо открити ко коју музику воли и слуша, 

можемо утицати и на изградњу лепог и учтивог понашања и опхођења. Требало би 

указати на лепе речи које постоје у српском језику, којима некога можемо поздравити, 

али можемо захтевати од деце и да гестовно представе начине поздрављања.  

Свака целина се може детаљно интерпретирати и постајати средиште око кога 

се прикупљају подаци из целе бајке, а ми ћемо се посебно фокусирати на другу целину 
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која се, по нашем мишљењу, може означити речју Осећања. У бајци се посебно 

наглашава како по језеру лабуд плови тужно оборене главе. Деца треба да схвате да 

сви имају осећања и овај моменат у бајци се може искористити за разговор о томе када 

смо тужни. Децу можемо питати када су она тужна, како можемо да препознамо да је 

неко тужан или срећан, која осећања осим туге и среће још постоје? Онда свако дете 

може устати и показати како хода кад је тужно, срећно, уплашено. Такође, дете може 

телом да покаже како се радује, а ногом кад је љуто. Тако ће схватити да не користе 

исте покрете за свако осећање. Можемо их питати која пријатна осећања познају? Шта 

обично кажу кад им је лепо? Деца могу речима и гестовима изразити своја осећања. 

Васпитач или учитељ треба да наводи децу да именују осећања и да наводе ситуације 

када су се тако осећали. У овом делу обраде бајке може се направити и точак осећања 

на којима је приказан лабуд када је тужан, када је срећан, када је забринут, када је 

уплашен и када је љут. Задатак за дете је да заврти точак и да на основу тога на чему се 

точак заустави, смисли и опише неку ситуацију у којој се лабуд тако осећао. На 

пример: Лабуд је био тужан када је пловио језером. Лабуд је био срећан када је постао 

бео и сл. 

У радној соби или учионици може се направити и шума осећања, где се у 

средини шуме плавим украсним или креп папиром дочара језеро. Око језера поставити 

беле печурке на којима ће бити представљено по једно осећање. Са цедеа се може 

пустити музика из опере Лабудово језеро. Једно дете може ићи кроз шуму и доћи до 

једне од печурака, па у зависности које је осећање представљено на тој печурки, њега 

треба и да „одглуми“. Такође, може се дати задатак детету да покуша да објасни како 

би се понашао када би видео да је његов друг уплашен, тужан, љут, весео. Шта би му 

рекао? Како би поступио? Игра траје док се не уберу све печурке и не „прођу“ сва 

осећања. 

Може се замислити и ситуација да је до обале језера стигла порука у боци. 

Пошто је вода поквасила папир, недостају неке речи. Деца треба да их допуне. На 

папиру можемо понудити краћу верзију бајке, у којој инсистирамо на различитим 

осећањима кроз која пролазе лабуд, Снежана и други ликови из бајке. 

Када је неко уплашен, он говори тако што шапуће. Тако можемо замолити децу 

да бајку препричају шапутањем. Деца седе у кругу. Једно дете шапне другом нешто 

кратко на уво, ово пренесе другом до себе и тако редом. Овакав вид препричавања 

примеренији је за рад са децом у вртићу. 

Осим тога, деца могу причати бајку користећи деминутиве и аугментативе тако 

што ће именице које у бајци означавају нешто велико пребацити у деминутив, а оне 

што означавају нешто мало пребацити у аугментатив. Нпр. планина- планиница и 

језеро- језерце, али чамчић – чамчетина, ципелице – ципелетине.  

 

Приликом обраде ове бајке могу се спровести и неке језичке игре: 

 игра Какав није ко (деца стварају реченице у којима говоре какво нешто 

није као на пример: Језеро није суво, зима није топла.); 

 асоцијације на реч (на пример, на реч краљица, краљица – богатство, 

краљица – бајка...); 

 разговор ликова из бајке (једно дете је у улози лабуда, а друго у улози 

Снежане или једно дете је у улози Снежане, а друго у улози Сребрне Звезде).  

 измишљање имена за ликове у бајци (Лабуд Белковић, Чамчић 

Црнковић, Снежана Краљевић ...); 

 тражење синонима ( плашити се - страховати, туговати-жалити...); 

 антонимијске игре (срећно- тужно, високо- ниско, суво- мокро, дугачко- 

кратко...) 
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 игра Шта ко ради (лабуд - лабудује, краљица- краљује, Сребрна Звезда- 

среброзвездује); 

 стварање проширених реченица (васпитач-учитељ казује једноставне 

реченице, а деца смишљају како би се та реченица могла проширити, На пример, на 

реченицу Лабуд је отишао у золошки врт...деца додају..са краљицом...и тамо видео 

зеца....како се игра с својим зечићима....)...  

 

Може се организовати и замишљени одлазак у планину где живи Снежана. 

Једно дете добија улогу новинара који треба да извештава са те планине, или са језера. 

Остала деца имају улогу: Сребрне Звезде која даје интервју, сниматеља, белог лабуда, 

црног лабуда. На овај начин ће се код деце пробудити креативност и машта. Деца могу 

добити и следеће задатке:  

 Правимо рекламу, 

 Пишемо есемес-поруку, 

 Пишемо мејл-поруку, 

 Правимо плакат који најављује приказивање бајке. 

 

Наведене задатке васпитач би требало да реализује заједно са децом, док би 

учитељ деловао из другог плана и више био неко ко само води решавање задатака, али 

не учествује активно у њима. Оно што је важно у овом делу критичког промишљања о 

бајци јесте и увиђање да постоје различите врсте медија. Треба изградити јасан 

критички став код деце постављањем питања: Шта смо сазнали на основу рекламе? 

Који подаци из бајке су остали непознати? Колико то утиче на квалитет сазнања? Шта 

ти то говори? Колико информација о бајци је могло да стане у есемес, а колико у мејл 

поруку? Које речи су кључне? Да ли је то довољно за разумевање бајке? Колико на 

основу такве поруке можеш да изградиш сопствени став? Да ли си сигуран да је бајка у 

есемес и мејл поруци добро препричана? Да ли си могао да испричаш шта се стварно 

десило? 

Разговором кроз ова питања деца би требало да схвате који медиј најбоље може 

да презентује одређени садржај, треба да увиде који медиј пружа највише 

информација, као и путем ког медија можемо добити најпоузданије информације.  

Још један начин да се пробуди дечја машта јесте и писмо које стиже са планине. 

Писмо је послала Снежана, краљица зиме. У коверти се налазе слике. Задатак за децу је 

да закључе шта им је Снежана поручила. Уједно, оваквим разговором, долазимо до 

идејног исходишта бајке, где деца постепено могу да износе своје закључке, запажања 

и размишљања, а не да, у већ виђеној наставној пракси, идеје буду наметнуте. Познато 

је да сваки облик рада губи драж када се деца на њега навикну, а у завршном делу 

активности или часа, деца су навикнута да говоре пожељне поруке. Замишљеним 

писмом, то бисмо могли избећи. 

Уосталом, анализу бајке не морамо завршити извлачењем поуке. На крају се 

може организовати смишљање стихова - песме о Снежани и лабуду. 

Ни свака активност не мора бити тако организована да буде типично говорна. 

Дакле, пожељно је у раду правити корелације са другим областима и предметима. Бајка 

о лабуду је погодна за повезивање са упознавањем околине, односно са светом око нас. 

Можемо децу питати како настају пахуље – дати „научно“ објашњење, али дозволити и 

да се дају маштовита решења.  

Кад схватимо како настају пахуље, можемо разговарати и о томе како настаје 

чаролија, а потом захтевати од деце да кажу неке чаробне речи, чиме бисмо могли 

заокружити анализу Бајке о лабуду. 
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Закључак 

 

Без креативности и иновација не може се замислити будућност, а наше 

становиште које смо настојали да у овом раду изнесемо јесте да се креативност може 

побудити разним техникама учења. Према томе, наш циљ је био да покажемо како деца 

могу користити свој креативни потенцијал и како могу развијати своју креативну 

интелигенцију. Анализом Бајке о лабуду показано је којим све активностима васпитачи 

и учитељи могу децу подстаћи да из разних углова виде и доживе свет око себе, како 

могу да их подстакну да доносе своје судове о томе шта је исправно, а шта не, шта је 

добро, а шта не, чиме се дотичу основних људских вредности. Показано је, на крају, 

како се деца могу научити да ризикују, што је један од важних предуслова за развијање 

креативности.  

У неким деловима рада наведена су одређена питања и конкретни примери 

којима смо настојали да укажемо на то како се деца могу научити да ослободе своју 

креативну енергију, што је за напредовање у систему образовања веома важно. Иако се 

у нашим образовним институцијама више пажње посвећује ономе шта се запамтило, а 

мање преношењу знања које подстиче развој ума, ми смо желели да препоручимо и 

покажемо како учење може бити изазовно. У том изазовном процесу учитељи и 

васпитачи треба да оставе утисак на децу и да их подстакну да више размишљају, буду 

маштовитија, више информисанија, критичнија, самосвеснија, опуштенија и срдачнија. 

На крају, чини нам се, да управо од ангажмана самих васпитача и учитеља много 

зависи да ли ће концепција креативног учења успети да буде препозната и примењена. 

Дакле, надамо се буђењу креативних потенцијала и зато смо настојали да покажемо да 

је такво буђење могуће постићи анализом бајки, као и читањем и анализом других 

текстова, јер би управо књижевност те потенцијале требало и сама да провоцира. 
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THE IMPORTANCE OF А CRITICAL TEXT ANALYSIS IN THE 

DEVELOPMENT OF CREATIVE INTELLIGENCE 

 

Abstract: The paper uses A Fairy Tale about a Swan by a poet Desanka Maksimović to show 

how pre-school teachers, as well as primary teachers can teach children how to observe 

things and become responsive to new ideas and perspectives. Special attention is drawn to the 

way in which thinking, creativity, critical thinking, awareness, responsibilities and relaxed 

attitude of children can be encouraged, which is achieved when pre-school teachers and 

primary teachers base their activities on the following question: What do I wish the children 

to learn, see, experience and understand? Therefore, the focus is on the processes of learning, 

as well as on techniques for the development of creative intelligence. Hence, the following 

issues are additionally problematised: how can a child become receptive to new ways of 

conceiving the world around him/her, how can a child develop his/her intelligence and how 

can he/she apply what he/she has learned in real life situations. The answers to some 

questions have been given through the analysis of A Fairy Tale about a Swan, setting out the 

examples of а good methodological practice as an indication of how creativity can be incited, 

developed and expressed. 

Key words: fairy tale, creativity, intelligence, analysis, children  
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ПРЕДШКОЛСКА УСТАНОВА И ДАРОВИТИ 

 

Сажетак: Даровитост представља неисцрпну тему и перманентну потребу за 

истраживањем и проучавањем овог феномена. Постоје многе студије на ову тему које 

су вечна инспирација истраживачима да још интезивније трагају за што бољим 

теоријама, дефиницијама, начинима подстицања и неговања даровитости.  

Многи научници који су се бавили даровитима у фокус стављају образовну установу 

као један од важних фактора подршке развоју даровитости, јер је таквој деци потребна 

околина која их стимулише и мотивише да развијају свој потенцијал, те у којој ће 

користити и вежбати своје способности. Веома је важно имати у виду да постоји 

могућност да се даровитост не развије, па чак и изгуби, ако се даровито дете не 

препозна на време и адекватно не третира. Од предшколске установе и школе очекује 

се да развију систем мера које ће обезбедити задовољавање специфичних образовних 

потреба даровите деце. Образовање даровитих постаје проблем у оквиру масовног 

образовања зато што даровита деца, то јест, она која уче брже од осталих, најчешће 

нису ангажована на прави начин, односно нису довољно ангажована, па није реткост 

да им је досадно, или су пак преангажовани, те се премарају и губе самопоуздање. 

Такође је важно да васпитачи/наставници и образовна установа у целини прихвати 

даровиту децу са свим својим специфичностима те да буду спремни за њихово 

образовање и васпитање, с обзиром на то да једино такав став може да обезбеди 

правилан развој и манифестовање даровитости. 

У овом раду ће бити речи о предшколској установи као једном од важних фактора за, 

пре свега, идентификовање, образовање и васпитање даровитих деце. Поред тога, 

пажњу смо обратили и на улогу васпитача као неизоставног фактора у подстицању 

даровитости код предшколске деце. 

Кључне речи: даровита деца, предшколска установа, васпитачи, стратегије 

подстицања даровитости 

 

 

Увод 

 

Познато је да све што је различито већина тешко прихвата. У досадашњем 

развоју друштва истицана је усклађеност као врлина, сличност је обезбеђивала 

сигурност, а свако одступање је гарантовало несигурност и одбацивање. Овакав став се 

може применити и у свету даровитих, будући да се даровити категоризују као деца са 

посебним потребама. Мали је број даровитих појединаца који могу да се изборе са 

својим специфичностима и разликама, посебно ако их окружују неразумевање и 

неприхватање. Наравно да је то не само њихова лична трагедија, већ трагедија читавог 

друштва, јер у савременом схватању друштвеног развоја знање и способност важе за 

најзначајније чиниоце. Ипак, можемо приметити да се овакав став мења и да је у 21. 

веку човечанство схватило значај интелекта за свој напредак, имајући у виду да 

живимо у ери информационих технологија, друштва знања и перманентног 
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образовања. Такође, превазиђено је мишљење да даровити појединци, без обзира на 

спољашње утицаје из своје околине, увек успеју да се издигну и реализују своје 

потенцијале. Резултати истраживања говоре супротно томе, односно да се даровитост 

мора неговати и подстицати не би ли се на тај начин дошло до оптималног нивоа 

развоја даровитих појединаца. 
Питање које се намеће гласи: чији је задатак и ко све има утицаја на подстицање 

даровитости? 

У литератури су се издвојила три главна фактора која могу имати велики утицај 

на подстицање и развој даровитости, а то су: породица, школа и, наравно, друштво. 

Међутим, савремена научна сазнања говоре о важности раног откривања и адекватног 

подстицања развојних могућности деце која показују натпросечне способности, тако да 

поред ова три фактора једнако место заузима и предшколска установа. Истраживања 

показују да се многа потенцијално даровита деца предшколског узраста не 

идентификују на време, па самим тим и не добијају одговарајући подстицај за даљи 

развој својих потенцијала. 

У вези с тим, у овом раду акценат је стављен на предшколску установу као 

битног чиниоца, пре свега дијагностиковања, а затим и подстицања развоја 

потенцијално даровите деце. 

 

 

Шта је то даровитост? 

 

Како би се разумела сложеност феномена даровитости и успешно организовале 

разне активности са даровитом децом, потребно је размотрити различита схватања и 

теорије које их објашњавају. Велики је број дефиниција и теорија које одређују појам 

даровитост. Осим тога, постоји много различитих начина „очитавања“ даровитости. 

Ипак, већина би се сложила да када говоримо о даровитости мислимо, у суштини, на 

веома развијене потенцијале, односно на изузетне способности. Максићева тврди да су 

једнако вредне теорије и дефиниције које се односе на даровите особе, даровито 

понашање и даровито постигнуће. „Док развојне теорије прате развој даровитости кроз 

живот појединца од предиспозиције до даровитог постигнућа, когнитивистички 

оријентисане теорије покушавају да објасне когнитивне механизме и процесе који стоје 

у основи даровитог понашања“(Максић, 1998:17). Многи се слажу да даровита деца 

имају способности које су развојно напредне, односно које нису добро објашњене 

централним концептуалним структурама па се стога, истиче Г. Гојков, овим 

способностима и њиховим специфичним облицима баве теоретичари који на ум гледају 

из модуларног угла (Гојков, 2008). Током раног 20. века у јавном дискурсу даровитост 

се повезивала са високом интелигенцијом. Веза између даровитости и високе 

интелигенције присутна је и данас. Дуги низ година мерило даровитости био је висок 

коефицијент интелигенције, који је код различитих аутора различито тумачен. По 

Терману даровита су она деца чији је коефицијенат интелигенције 140 и више; Галгер 

је мишљења да овај коефицијент треба да је изнад 150, Бејкер и Холингворт 130 и 

више, Данијелсон 125, Норис и Бертлиј 110 и више. Ипак, највећи број психолога је 

прихватио коефицијент 140 и изнад тога (Ђорђевић, 1995). Међутим, након многих 

истраживања која су касније уследила дошло се до закључка да је висок коефицијент 

интелигенције услов даровитости, али не и укупна даровитост. Према Б. Ђорђевић, у 

садашње време праве се разлике према областима даровитости: у општим 

интелектуалним способностима, у креативним способностима, у академским 

способностима (за егзактне науке, природне науке, језик), у социјалним способностима 

(способност вођства), у психомоторним способностима и др. (Ђорђевић, 1995). 
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Максићева у својој књизи Даровито дете у школи детаљније је изложила три 

најпризнатије теорије чији су аутори Стернберг, Рензули и Гање.
1
 

Стернберг описује даровитост као изузетну, неуобичајену интелигенцију и 

објашњава да даровитост није једнодимензионално својство, није потпуно иста код 

свих особа, као што није иста ни сама интелигенција. Даровитост се може досегнути 

различитим путевима и испољавати кроз различите облике, тврди Стернберг. 

Рензули под даровитошћу подразумева даровито понашање. Он сматра да се 

даровито понашање састоји од понашања које одражава узајамну повезаност три групе 

карактеристика и то натпросечне интелектуалне способности, високог ниво 

посвећености задатку и високог нивоа креативности. Његова новија истраживања 

посвећују посебну пажњу креативности коју дефинише као креативну продуктивност. 

За разлику од претходна два наведена аутора, Гање нарочито наглашава 

даровито постигнуће. Он је у свом ДМДТ моделу (модел претварања даровитости у 

таленат) изложио да даровитост представља изузетну натпросечну компетентност у 

једној или више области способности (интелектуалној, креативној, социоемотивној и 

сензомоторној), а изразита натпросечност у једном или више подручја људских 

активности је таленат. За поменути Гањеов модел, Ј. Ф. Фелдхусен сматра да је 

теоријски и да представља покушај повезивања његове поруке са другим техничким 

концепцијама даровитости и талента. Исти аутор сматра да је Гање успео да повеже 

или, како он сам каже, да склопи многе од најрелевантнијих теорија и истраживања 

(Гојков, 2008). 

Једна од данас најприхваћенијих дефиниција даровитости одређује се преко 

постигнућа. У различитим је облицима наводе бројни аутори, а код нас ју је 

најуспешније дефинисао Иван Корен: „Даровитост је скуп особина које омогућују 

појединцу да досљедно постиже изразито изнад просјечан урадак у једној или више 

активности којима се бави“ (Корен, 1998, према: Цветковић Лаy, 2008:15). 

Дакле, када приметимо да нека деца током својих активности постижу 

изнадпросечне резултате, можемо их сврстати у даровите. 

Након разматрања наведених теорија намеће се закључак да је даровитост један 

комплексан феномен и захтева веома велику пажњу и озбиљан приступ како у 

дефинисању и идентификовању тако и у даљем подстицању. Суштински моменат је 

свакако тај када би требало направити избор, односно идентификовати потенцијално 

даровите ученике. Питање је: на који начин ћемо направити тај избор?  

Ослонићемо се пре свега на мишљење родитеља, а одмах затим на процену 

васпитача. У даљем тексту рада у фокус ћемо ставити васпитаче као важан фактор у 

дијагностиковању даровитости код деце предшколског узраста, будући да родитељи 

могу бити субјективни у проценама, што наравно не значи да би требало потпуно 

игнорисати њихово мишљење.  

 

 

Улога васпитача у идентификацији даровитости 

 

Будући да је наука доказала да се велики део менталног развоја детета одиграва 

до пете године, веома је важно на време препознати потенцијално даровито дете. Ако 

довољно рано уочимо посебне знаке у понашању детета, повећавамо му шансу да 

развије своје потенцијале. Важну улогу у томе имају васпитачи. Зашто васпитачи? 

Одговор на питање је прилично једноставан: они могу најлакше да уоче даровито дете 

                                                 
1
 Опширније у  Максић, С. (1998): Даровито дете у школи. Београд: Институт за педагошка 

истраживања. 
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у поређењу са вршњацима. Због тога васпитачи имају предност у раном откривању 

даровитости у односу на родитеље, јер децу могу посматрати у групи и упоређивати их 

с вршњацима. Самим тим, њихове су процене прецизније од родитељских. 

Значај васпитача у идентификовању даровитих је, између осталог, и у томе што 

од њихове процене зависи да ли ће и када неко дете бити идентификовано као 

даровито, а то се сматра веома битним у даљем организовању васпитно-образовног 

рада. Међутим, неретко се дешава да васпитачи погрешно процене или превиде 

даровито дете. Наиме, васпитачи могу лако да буду заведени дететовим изгледом, 

његовим изражавањем, а неретко и његовим личним својствима као што су учтивост, 

вредноћа, послушност и др. Даље, могу да преваре и деца која имају привилегију да 

живе у добрим породичним условима који резултирају богатим речником и опсежном 

информисаношћу, с обзиром на то да је понекад заиста тешко разликовати спонтане 

способност од савладаних. Супротно томе, постоје деца која су изузетно интелигентна, 

а потцењена, јер су повучена, немају развијене радне навике, не постижу одговарајући 

успех и немају адекватну сарадњу са вршњацима (Ђорђевић, 1995). Ајнштајн је нпр. 

био избачен из школе као лош ђак, а посебно му "није ишла математика”. Колико је 

наших Ајнштајна који никада нису заблистали само зато што их средина није 

препознала и који су остали попут капљица у мору? 

Треба споменути и децу са неким хендикепом која су запостављена зато што се 

наставници фокусирају на превазилажење проблема који проузрокује хендикеп, а 

занемарују могућу даровитост (нпр. Реј Чарлс). 

Без обзира на све ово што је наведено као проблем у идентификовању 

даровитих од стране васпитача, то не умањује значај њихових процена, већ упозорава 

на одређену опрезност и на неопходност да васпитачи буду боље упознати са 

својствима даровитости. Такође, васпитаче би требало обучити да успешно примењују 

инструменте у идентификовању даровитих, као и инструирање у проналажењу 

ефикасних метода у раду са даровитим ученицима. Дакле, намеће се потреба за 

перманетним професионалним усавршавањем и развојем васпитачевих компетенција, 

што је став бројних аутора који су се бавили овом проблематиком. 

Знатан број аутора који се бави овим проблемом сматра да је један од главних 

задатака образовања за рад са даровитима учинити васпитаче осетљивим за функције, 

посебност даровите деце, те развити способност уочавања даровитости код деце у 

њиховим васпитним групама (Tannenbaum, 1980, према: Cvetković Lay, 2008). 

С тим у вези, ауторка Цветковић Леј у својој књизи Даровито је, што ћу с њим? 

предлаже подсетник за васпитаче, тзв. контролну листу (чек-листу) у којој се налази 

попис могућих препознатљивих особина даровите деце, посебно оних који се исказују 

кроз понашање детета.  

Контролна листа за даровито дете старијег предшколског узраста
2
 

 има изнад просечну моћ расуђивања, схватања и стицања апстрактних 

појмова, уопштавања, схватања значаја, увиђање веза и односа. 

 исказује велику интелектуалну знатижељу. 

 брзо и лако учи. 

 има широк распон интереса. 

 има широк распон пажње која му омогућава концентрацију и 

истрајавање у решавању проблема и задовољењу својих интереса. 

 има квалитативно и квантитативно богатији речник од већине вршњака. 

 има способност ефикасног самосталног рада. 

 показује истанчану моћ запажања. 

                                                 
2
 Преузето из: Cvetković Lay, J. (2008):  Darovito je, što ću s njim? Zagreb: Alinea. 
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 рано научи да чита. 

 исказује иницијативност и оригиналност у сазнајним активностима, 

посебно у учењу и решавању проблема. 

 брзо и спремно прихвата нове идеје. 

 брзо и добро памти. 

 показује интерес за настанак човека и свемира (за порекло човека и 

судбину човечанства), уопште за проблеме одраслих. 

 има необично богату машту. 

 лако прати сложена упутства. 

 свему шта ради прилази перфекционистички, не воли грешке, уочава их 

и љути се због њих. 

 нестрпљив је са собом и другима. 

 више воли друштво старије деце и одраслих. 

 жели усмеравати друге у игри и групним активностима. 

 има лош рукопис, не воли да записује. 

Ово су само неке од назнака које показују даровита деца. Списак је много дужи, 

али ово може послужити као основа васпитачима за препознавање даровите деце. 

Ауторка наглашава да ова контролна листа служи искључиво само као подсетник, а 

никако као готов рецепт или опште правило (Цветковић Леј, 2008). 

 

 

Васпитно-образовни рад са даровитом децом у предшколским установама 

 

Након дијагностиковања даровитости следи питање образовања и васпитања 

даровите деце. Од идентификовања потребе за посебним третманом даровитих, 

примењивани су различити облици образовања и васпитања даровитих како би се 

пронашли адекватни облици који ће највише одговарати њиховим потребама и 

истовремено бити усклађени са њиховим специфичностима. Тако на пример, наш 

психолог Босиљка Ђорђевић (1995) ове облике групише на следећи начин:  

- хомогено груписање (издвајање даровитих у специјалне групе),  

- делимично хомогено груписање,  

- диференцирани рад са даровитима у редовним групама,  

- акцелерација даровитих и др.  

Примена оваквих облика рада дала је различите резултате.  

Наиме, испоставило се да груписање деце према само једном критеријуму, нпр. 

високим интелектуалним способностима, није довољно. Било је позитивних резултата 

који су оправдавали овакав облик рада (обрађивање сложенијих садржаја, брже 

прелажење градива...), али уочиле су се и лоше стране (јавио се проблем елитизма, 

почетна уједначеност се није одржала...). Супротно томе, обична школа, са бројним 

ученицима не може да задовољи потребе даровитог детета, па се предност даје мањим  

променама које изискују мање и краће издвајање даровитих ученика од својих 

вршњака. Овакав облик рада у литератури налазимо под именом обогаћење
3
, а 

обухвата моделовање додатних активности и садржаја који се ослањају на регуларни 

курикулум, тако што га проширују и продубљују, а изводе се уместо редовних обавеза 

ученика или у слободно време. Као на пример: додатни рад, отворене учионице, летњи 

програми, курсеви ван школе, рад уз помоћ ментора, укључивање ученика у курсеве на 

                                                 
3
 О овоме детаљније у књизи: Maksić, S. (1998): Darovito dete u školi. Beograd: Institut za pedagoška 

istraživanja. 
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вишим нивоима школовања и др. (Максић, 1998; Грандић, Летић, 2009). Може се рећи 

да обогаћивање заузима најзначајније место у односу на све друге облике рада са 

даровитима јер је најприкладнији и најраспрострањенији облик подршке образовног 

рада у школи. Да би овакав облик рада био ефикасан и стимулативан, од наставника се 

захтева да диференцирају наставу тако што ће организовати оне активности које 

захтевају већи мисаони ангажман, дубље истраживање садржаја, опширније садржаје и 

другачије начине комуницирања. Нарочито додатна настава представља облик наставе 

предвиђен за даровите ученике, односно за оне који показују изразитије способности за 

поједине научно-наставне области, теме и проблеме и који имају посебне потребе, 

склоности, тежње и интересовања за одређене проблеме. Овде је важно напоменути да 

додатна настава не подразумева једноставно повећавање, проширивање градива, већ 

његово продубљивање у ширем смислу, сагледавање каузалних веза и односа, увиђање 

односа међу стварима и појавама, проналажење нових и оригиналних решења, 

проучавање шире литаратуре, експериментисање и иновативне прилазе и поступке у 

раду и учењу (Ђорђевић, 2004). Мора се такође водити рачуна да се даровити ученици 

припреме за овакав облик рада и, наравно, да се непрестано прати њихов рад. 

Када је у питању методичка организација рада са даровитом децом од изузетног 

значаја је коришћење инвентивних и креативних стратегија и метода. Основно 

опредељење већине прогресивних научника јесте да би крајњи циљ васпитно-

образовног рада требало да се заснива на развијању креативних способности деце, 

њиховој оспособљености за самостално учење и перманентно самообразовање. Иако се 

овај циљ односи на сву децу, истина је да ће се он реализовати код неке деце мање и 

спорије, а код других (даровитих) више и брже. Овај циљ није могуће реализовати, 

сматра Јукић, уколико се у раду не примењује истраживачка метода са свом децом, а 

посебно са даровитима. Веома је важно стварати такве услове где ће даровита деца 

имати прилику да самостално истражују, самостално трагају за одговорима на 

постављена питања и проблеме и да, при томе, самостално анализирају, синтетизују, 

закључују, формулишу, самостално саопштавају и образлажу резултате сопствених 

сазнања (Јукић, 2008). Међутим, ма колико били даровити, и њима је потребна помоћ 

васпитача и наставника. Зато би са даровитима у датим околностима требало вежбати 

истраживање. Према Р. Квашчеву на тај начин могуће је трајније развијати 

оригиналност као способност стваралачког мишљења, необичност, удаљеност одговора 

и духовитост, способност трагања за новим, необичним, да се обичне ствари 

посматрају на нов начин, са нове и неуобичајене стране (Квашчев, 1974). 

 

 

Васпитачи у раду са даровитим предшколцима 

 

Приликом разматрања различитих аспеката идентификовања, а затим и 

образовања и васпитања даровитих, велики акценат се ставља на улогу васпитача. 

Најзначајнији услов за добар рад васпитача са даровитим предшколцима јесте тај да 

васпитач добро познаје природу даровитости деце и специфичности рада са њима, 

односно да је адекватно оспособљен и професионалан за ту улогу. Такође је важно да 

васпитач препозна даровиту децу, прати њихов развој, организује адекватне 

активности, прати и вреднује ефекте предузетих мера у раду са њима, те да креира 

стратегије којима подстиче креативност и развој даровитих, подстиче самосталност и 

стваралаштво  (Грандић, Летић, 2009).  

Од многих аутора који су се бавили овом темом, како у свету, тако и код нас, на 

питање шта сматарају као најважнијим за рад са даровитом децом, већина истиче на 

прво место улогу васпитача и наставника у подстицају развоја даровитости детета. 
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Али, кад поставимо питање какав би васпитач/наставник требало да буде, наилазимо на 

бројне несугласице. Разлог је у томе што не постоји довољан број емпиријских 

истраживања која би прецизно дефинисала профил васпитача/наставника који би били 

најадекватнији у раду са даровитом децом. Једно је сигурно: још увек су сиромашни и 

непотпуни програми који би требало да обезбеде компетенције васпитача/наставника у 

раду са даровитом децом. Односно, програми за образовање васпитача/наставника 

требало би да садрже курсеве за овладавање рада са даровитима, како би се 

васпитачи/наставници оспособили за интеграцију курикулума, за примену различитих 

стратегија и за индивидуализацију наставе. Поред тога, треба нагласити да је 

неопходна улога васпитача/наставника, што значи да васпитач/наставник уместо 

предавача, преузме улогу „водича“ (Кнежевић-Флорић, 2005). Дакле, у раду са 

даровитом децом важније је КАКО се ради од оног ШТА се ради (Цветковић Леј, 

2008).  

Ауторка књиге Даровито је, што ћу с њим? представља низ особина и 

професионалних функција које би васпитач/наставник требало да поседује: 

 доброг је здравља и има много енергије; 

 исказује и цени креативност и оригиналност; 

 има смисла за хумор; 

 чврст је, али и прилагодљив; 

 способан је да схвати и допусти двосмисленост и неодређеност; 

 усмерен је на оно што деца могу, а не оно што не могу; 

 отворен је за нове идеје; 

 исказује интелектуалну знатижељу; 

 има много знања и искуства о теорији и пракси предшколског васпитања; 

 пажљиво проматра дечје понашање; 

 јасна му је лична „филозофија“ васпитања; 

 стрпљив је и отворен за сугестије.  

(Саундерс, 1986, према: Цветковић Леј, 2008) 

Аутори Таненбаум (1980) и Линдзи (1980) посебно су се бавили образовањем 

васпитача/наставника за рад са даровитима и разматрајући које би све особине 

личности и професионалне функције такав васпитач требало да има, сврстали су их у 

три нивоа: 

1. успешан васпитач/наставник даровитих је пре свега одличан за сву децу; 

2. има оне особине личности које су битне за рад са даровитима; 

3. има и специфична знања и потребне способности за подстицање 

специфичних врста даровитости: интелектуалне, креативне, уметничке, способности 

водјења, итд. (Цветковић Леј, 2008). 

Исти аутор сматра да би посебну пажњу требало посветити следећим задацима: 

 развијање самосазнања и осетљивости према другима; 

 стицање знања о процесу учења и развоја; 

 стицање вештина делотворног поучавања (исто). 

Укратко, можемо закључити да су све особине које су важне за сваког доброг 

васпитача још битније за оне који раде са даровитом децом. Он једноставно мора да 

буде узор узора.  

Оно што је још веома важно напоменути јесте то да сваки васпитач мора бити 

отворен за нова учења и искуства, али и способан да призна себи, ако је потребно, да 

нема довољно знања о раду са даровитом децом и потражи помоћ да то превазиђе. 
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Закључак 

 

Даровитост није само лична потреба, већ и потреба једног друштва. 

Занемаривање рада са даровитом децом чини непроцењиву штету за друштво, јер 

друштво које жели да напредује мора да обезбеди стваралачки кадар, а познато је да су 

интелектуалне способности најдрагоценији друштвени капитал.  

Предшколски и млађи школски узраст је доба када се за децу може много 

учинити, а још више пропустити. То је време када је свако дете, на неки начин, 

даровито. Познато је да се потенцијална даровитост, без посебне подршке, неће 

развити. 

На жалост, постојећа организација и квалитет рада у нашим предшколским 

установама и школама са даровитом децом нису задовољавајући. Предњачи 

неефикасност и више је подложна стихијском него осмишљеном раду. У вртићима и 

школама преовлађују класични облици, методе и средства рада који су слични 

редовној настави, што је далеко од савремене образовне установе. Још ако се ради са 

превеликим бројем деце, без довољне мотивације и деце и васпитача/наставника, онда 

се не могу очекивати ни добри резултати. Једноличност и монотонија у раду може се 

превазићи само квалитетом припрема, савременим, добрим и флексибилним плановима 

у које су уткане и жеље деце, затим применом савремених метода и облика рада, као и 

очигледних средстава. Још једна битна ствар која се мора нагласити, а то је 

професонална обученост васпитача/наставника и њихова креативност, јер даровита 

деца захтевају и даровите васпитаче/наставнике 

Дакле, задатак свих чланова друштва јесте тај да раде на превазилажењу 

оваквих проблема, односно да свако на свој начин допринесе стварању што бољих 

услова за развијање даровитости, јер као што је претходно речено, у интелекту је 

будућност. 
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PRE-SCHOOL INSTITUTIONS AND GIFTED CHILDREN 

 

Abstract: Giftedness is an inexhaustible topic and there is a permanent need for studying and 

researching into this phenomenon. There exist various studies connected with this topic and 

they are an eternal inspiration for the researchers to search even more intensively for better 

theories, definitions, and manners to encourage and nurture giftedness. Numerous scientists 

who dealt with gifted people put institutions of education into focus as a significant factor in 

supporting the development of giftedness, because gifted children are in need of a stimulating 

and motivating environment where they can develop their potentials and use and practice 

their skills. It is very important to bear in mind that giftedness might not develop. It can even 

get lost if a gifted child is not recognised in a timely manner. Thus, an adequate treatment 

will not be applied.Pre-school institutions and primary schools are expected to develop a 

system of measures which will enable the satisfaction of the specific educational needs of 

gifted children. Education of the gifted becomes a problem within the concept of mass 

education because gifted children, who learn faster than others, very often are not engaged in 

a proper manner, i.e. they are not sufficiently engaged. Thus, they are usually bored. On the 

other hand, if they are excessively engaged, they get tired and lose self-esteem. Also, it is 

important that pre-school teachers/primary teachers and educational institutions as a whole 

accept gifted children with all their specificities and be prepared to educated them, bearing in 

mind that this attitude alone can secure a proper development and manifestation of giftedness. 

This paper will be dealing with pre-school institutions as important factors for, first and 

foremost, identification, education and upbringing of gifted children. Furthermore, we have 

also dealt with the role of pre-school teachers as an inevitable factor in encouraging 

giftedness in pre-school children. 

Key words: gifted children, pre-school institution, pre-school teachers, strategies of inciting 

giftedness 
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КРЕАТИВНОСТ ДЕЦЕ 

Сажетак: У раду је приказано теоријско сагледавање појма креативност, пре свега као 

општег феномена, а затим и кроз његов значај за развој предшколског детета. Не 

постоји универзална дефиниција креативности, али оно што знамо о њој јесте да она 

обухвата маштовитост, оригиналност, продуктивност. Често се креативност повезује са 

успехом у ликовној уметности или музици што спречава шире сагледавање њене улоге 

у васпитању деце. Различита теоријска разматрања сагласна су да су дечји креативни 

капацитети високи и да код њих постоје, чини се, урођене тежње ка сањарењу, 

проучавању нових појава, догађаја, игри. Међутим, оно што се често дешава јесте да 

норме и правила понашања, строги захтеви родитеља и васпитача спречавају даљи 

развој креативних потенцијала деце и доводе до њиховог опадања током боравка у 

предшколској установи. Креативност не би требало сагледавати као урођену особину. 

Она се учи, вежба и надограђује. Због тога је важно открити најадекватније методе и 

технике помоћу којих ће се кроз предшколске установе неговати креативни 

потенцијали деце и тако допринети њиховом испољавању и реализацији. Такође, 

важно је уочити постојеће баријере за развој креативности деце и одбацити их. Треба 

избећи замке уобичајеног васпитања и пронаћи начине за подржавање дечјих 

интересовања. На то нам је још почетком 20. века указала Марија Монтесори својим 

схватањем да је неопходно одбацити крута правила васпитања како би се постигао 

правилан развој детета. Још тада је истакла да свако дете носи у себи програм који се 

заснива на његовим личним интересовањима и који треба следити, а указала је и на 

значајност окружења за игру и квалитет едукативног материјала. Креативност има 

неоспорну улогу у развоју добро адаптиране, самопоуздане, успешне и зреле личности 

и зато треба омогућити деци да на што нижем узрасту спознају чари креативних 

процеса и омогућити им да што више уживају у њима.  

Кључне речи: креативност, деца предшколског узраста, препреке креативности, значај 

креативности 

 

 

Увод 

 

Креативност би се могла одредити као тенденција особе за експресијом себе, за 

испробавањем нових ствари, развијањем нових приступа и нових погледа на свет
14

.  

Не постоји јединствена, обухватна и универзалана дефиниција креативности. 

Међу истарживачима и теоретичарима јављају се разлике када се разматра питање шта 

конституише креативност (Sharp, 2004). Међутим, оно у чему је већина њих ипак 

сагласна јесте да креативни процес укључује бројне компоненте, а најчешће: 

маштовитост, оригиналност - способност да се дође до идеја и продукта који су нови 

и необични, продуктивност – способност да се генерише велики број различитих идеја 

путем дивергентног мишљења, решавање проблема – примена знања и маште у датој 

ситуацији, способност да се створи нешто што ће имати универзалну вредност и 

значај. 

                                                 
14

 Creativity. Članak dostupan na http://www.handsonscotland.co.uk/page_pdfs/flourishing/creativity_0.pdf 

(posećeno dana 28. avgusta, 2014.godine). 
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Место на коме се дефиниције креативности најоштрије разликују јесте у 

погледу схватања да ли је креативност карактеристика појединаца или представља 

универзално наслеђе свих људи (Sharp, 2004). Ово је разлика између дефиниција које 

Робинсон (1999) с једне стране означава као „елитни приступ креативности“ насупрот 

„демократском приступу кретивности“. Гарднер (1999) кроз своје сагледавање 

прихвата елитну дефиницију креативности сматрајући да су креативне особе оне које 

чине свет другачијим. Дакле, по њему креативности је резервисана за неколико 

индивидуа у свету које поседују необичне таленте
25

. Међутим, овакво схватање често 

се сматра превише уским и због тога се углавном усваја демократска дефиниција 

креативности по којој свака особа има потенцијала да креативно изрази себе у некој 

области. Овакав приступ пружа нам могућност да креативност посматрамо у оквирима 

васпитања (Sharp, 2004).  

На овом месту требало би направити дистинкцију између креативности и 

интелигенције, односно талента (Sharp, 2004). Показало се да се креативност разликује 

од интелигенције. Деца која су остварила високе скорове на тестовима интелигенције 

нису обавезно манифестовала и изузетна креативна постигнућа. Концепт „мултипле 

интелигенције“ претпоставља да људи могу имати одређене нивое интелектуалног 

потенцијала у односу на неколико области постигнућа. Међутим, иако ово представља 

„инклузивнији“ концепт коефицијента интелигенције од традиционалног схватања, и 

даље се есенцијално разликује од краеативности која обично подразумева постојање 

скупа способности неопходних за одређени домен. Са друге стране, таленат се односи 

на поседовање високог нивоа способности и вештина за одређену област (нпр. у 

музици или математици), али не мора да подразумева и присуство оригиналности.  

Оно што је уобичајена ситуација, мада без постојања оправданих разлога за то, 

јесте да се креативност повезује пре свега са уметношћу – са сликарством, музиком, 

игром, писањем (Sharp, 2004). Међутим, овакво схватање би требало прогласити 

погрешним, јер ове области нису једина поља на којима се може испољити креативност 

и не мора особа да буде успешна у уметности да би се сматрала креативном. 

Креативност представља начин мишљења и живљења који може да се манифестује у 

многим сферама живота, као на пример у науци, математици, или кувању. Свако може 

бити креативан на сопствени начин и док год се креативност повезује са експресивном 

уметношћу, порицаће се њена улога и значај у васпитању деце. 

 

 

Креативност код деце 

 

Деца своје креативне способности најчешће приказују пружајући необичне 

одговоре или показујући необичан смисао за хумор
36

. Чак и она деца која су 

непредвидива у свом понашању и која не прихватају постављена правила размишљају 

креативно, иако такво понашање може бити понекад проглашено као непослушност.  

Када говоримо о дечијој креативности, прихватљивије је усвојити демократску 

дефиницију креативности (Sharp, 2004). Свако дете поседује креативни потенцијал и 

има способност за креативну експресију. Такође, требало би обратити пажњу на појам 

оригиналности када је у питању рад детета. Неопходно је посматрати креативне 

способности сваког детета у односу на његов индивидуални ниво развоја. На пример, 

рад неког детета може бити оригинална за то само дете или за групу у којој се налази 

                                                 
25

 Creativity. Članak dostupan na http://www.handsonscotland.co.uk/page_pdfs/flourishing/creativity_0.pdf 

(posećeno dana 28. avgusta, 2014.godine). 
36
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(Runco, 2003). Када се сагледава креативност деце значајније је обратити пажњу на сам 

креативни процес, а не на продукт (Sharp, 2004). Деца још увек нису развила све 

неопходне вештине за стварање креативног предмета који би се могао квалификовати 

као успешан (Craft, 2003; Tegano et al, 1991).  

Различита теоријска схватања сагласна су у чињеници да су деца нижег узраста 

високо креативна и да код њих постоји природна склоност ка сањарењу, 

експериментисању и истраживању околине. Међутим, треба истаћи да се високи ниво 

креативности не преноси неминовно из детињства у одрасло доба. Меадор (1992) је 

показао да креативност код деце америчке популације опада када деца пођу у 

предшколску установу, око пете-шесте године. Ранко (Runco, 1996) је проучавао развој 

креативности. Лонгитудинално истраживање показало је да се јавља континуитет и 

дисконтинуитет у развоју креативности, односно да дете које је манифестовало високу 

креативност у раном детињству може, али и не мора, константно да показује 

креативност и касније током живота. Истраживачи претпостављају да разлог лежи у 

томе што се различите црте личности и таленти развијају различитом брзином и под 

утицајем окружења у коме се особа налази. 

 

 

Креативност у предшколским установама 

 

Многи аутори сагласни су да је развој креативности код деце могуће подстаћи, 

али и ограничити (Sharp, 2004). Откриће Меадора (1992) да су деца креативнија пре 

поласка у предшколску установу подстиче размишљање да ли је то последица дечјег 

развоја или можда искуство у установи утиче на опадање нивоа креативнсоти. 

Да би се утврдили начини помоћу којих се може подстаћи развој креативности 

код деце кроз образовање, требало би пре свега индетификовати неке од компоненти 

креативности код деце нижег узраста (Sharp, 2004). Уочено је да креативност није 

повезана само са когнитивним вештинама, већ и са личношћу појединца и његовим 

емоционалним животом. Рус (Russ, 1996) је развио модел како би објаснио везу између 

креативности и психолошких процеса. Модел укључује следећа три елемента: црте 

личности – самопоуздање, толеранција двосмислености, радозналост и мотивисаност; 

емоционалне процесе - емоционалне фантазије као део игре, задовољство изазова, 

укљученост у задацима и толеранцију анксиозности; когнитивне способности - 

дивергентно мишљење, способност да се редефинише проблем или да се манипулише 

информацијама, уочавање проблема, критичност. 

Овај модел указује на то је неопходно да деца поседују одређене особине да би 

манифестовала креативност (Sharp, 2004). Код неке деце већина ових компоненти је 

присутна. Међутим, некој деци је неопходна помоћ и подршка у развоју одређених 

вештина како би се укључила у креативне активности. На пример, са неком децом је 

неопходно радити на развоју самопоуздања.  

Мелоу (Mellou, 1996) сматра да дечја креативност може да се негује у 

предшколском окружењу кроз креативно окружење, путем креативних програма и уз 

помоћ креативних васпитача и метода васпитања. 

Суштина креативног окружења јесте подстицање дечје игре (Sharp, 2004). Игра 

заузима важну улогу када се говори о креативности деце. Маштовитост игре и 

слободан избор активности представљају кључне компоненте креативности у 

детињству. И креативност и игра захтевају машту, решавање проблема, дивергентно 

мишљење, способност да се изразе емоције и праве избори (Russ, 2003). Међутим, не 

укључују све игре креативност и оно што је битно истаћи, када је о њима реч, јесте 

неопходност активног учешће појединца (Pretence, 2000). 
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Стимулација коју детете добија из свог физичког окружења изузетно је битна и 

ту се пре свега мисли на величину просторије за игру, квалитет опреме и материјала, 

приступ новим и различитим срединама (Runco, 1990). Оно што је такође изузетно 

значајно јесте пружити деци довољно времена за развој креативних активности.  

Када се разматра утицај креативних програма на креативност код деце 

мишљења су различита. У суштини, сматра се да је могуће подстаћи развој дечје 

креативности кроз различите програме, укључујући и оне који се базирају на 

уметности (Scope, 1999).  

Оно што представља кључну компоненту у неговању креативности код деце 

јесу креативни васпитачи и примена креативних метода. Многи истраживачи (Tegano 

et al, 1991; Mellou, 1996; Craft, 2000; Runco, 1990) истичу улогу васпитача у постизању 

оптималног баланса између структурираног и слободног изражавања код млађе деце. 

Сматра се да васпитачи, али и друге особе које раде са децом, могу да подстичу 

креативност путем питања која захтевају слободне одговоре, тако што ће толерисати 

двосмисленост, али ће и сами представљати модел креативног размишљања и 

понашања. Ранцо (Runco, 1996) наводи да би васпитачи требало да подстичу децу да 

конструишу сопствену интерпретацију сазнања и догађаја.  

Одрасле особе, дакле, могу да представљају модел креативног изражавања за 

децу (Sharp, 2004). Међутим, оне такође могу да ограниче могућности за развој 

креативности нефлексибилним и строгим ставом, обесхрабрујући дечје фантазије или 

постављајући ниска очекивања од деце у погледу њихових постигнућа. Оно што такође 

може да омета подстицање креативности од стране васпитача јесте притисак 

усмеравања на садржај плана и програма, али и тензија између потреба групе и 

интереса појединаца. 

 

 

Подстицање креативности 

 

Васпитачи и родитељи могу да помогну деци да науче да размишљају и 

решавају проблеме на креативан начин пружајући им слободу да начине грешке и 

поштујући њихове идеје
47

. Ослобођена страха од неуспеха, деца постају слободнија и 

склонија експериментисању. Приликом решавања неког проблема одрасли би требало 

да уче децу како да истражују и проучавају своје окружење тражећи дирекције које ће 

им помоћи у доласку до решења. Одрасли могу да подстичу креативност тако што ће 

пружати деци могућност да сама начине избор. Уочено је да су деца која сама доносе 

одлуке креативнија од деце која то не чине. Физичко окружење дизајнирано да 

стимулише сва чула може да подстакне креативно решавање проблема. Средина која је 

разноврсна и пуна новина оствариће значајан утицај на развој креативности. Оно што 

одрасли такође могу да учине у правцу развоја креативности јесте да обезбеде деци 

довољно времена за игру и сањарење - динамична игра пре решавања неког 

проблемског задатка може подстаћи кретивније размишљање.  

Пружање деци независности и самосталности, до одређених граница, такође 

може да подстакне развој креативности
58

. Неопходно је да родитељи и васпитачи 

подстичу децу да размишљају и делају самостално, без пружања додатних смерница. 

Пружање могућности за мозгање (brainstorming), односно пружање могућности деци 
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да у групи поделе своје идеја без страха да ће бити исмевана или да ће наићи на 

негативну реакцију, охрабриће их за будуће креативне подвиге.  

Деца често усвајају обрасце понашања особа које их окружују, што се односи и 

на креативно понашање и мишљење
69

. Важно је да одрасла особа представља 

креативни модел, да буде креативна у размишљању и начину понашања, отвореног 

ума, да не буде фрустрирана новим стварима. Укључивање деце у активности које 

родитељи воле (нпр. кување, сликање, вртарство) подстиче децу да сама открију и 

развију своја интересовања и активности у којима ће она сама уживати.  

Пружати деци слободног времена за креативно деловање изузетно је значајно у 

развоју креативног начина размишљања. Неструктурирано време пружа могућност 

деци да постепено створе нешто ново. Са друге стране, прецизно испланирано време 

може да омета дете у спонатаној активности и ограничи време потребно за релаксацију 

и истраживање. Треба подржати дечију спремност да ризикују и уверити их да није 

страшно уколико не успеју из првог покушаја да направе оно што су желела. Треба 

помоћи детету да увиди сврху грешака и научити га да оне пружају шансу да се дође 

до нових, алтернативних решења. 

 

Препреке креативности 

 

Дешава се да одрасле особе ограничавају развој креативности своје деце, често 

несвесни да то заиста чине. Постоји много баријера у развоју креативности које су 

присутне у начину васпитања деце. На неке од њих биће указано у даљем тексту. 

Награда
710

 представља једну од баријера. Уочено је да је појединац креативнији 

и да више ужива у креативном чину када не очекује екстерну награда за свој рад. 

Неочекивана награда која уследи након завршеног пројекта има своју вредност, али 

није неопходна за креативни процес. Претерано коришћење награда смањује 

интризичко уживање и мотивацију у креативној активности деце. Затим, надзор, 

односно константно надгледање деце док раде умањује њихову жељу за 

експериментисањем и креативним улагањем. Очекивање евалуације од стране 

родитеља или васпитача такође негативно утиче на креативни процес. Уколико су деца 

забринута око тога како раде, она занемарују сатисфакцију која произилази из оного 

што постижу. Сазнање да ће њихов рад бити оцењен може довести до опадања 

креативности. Ограничавање избора – константно наметање деци како да нешто ураде 

често доводе до тога да деца сматрају како је њихова оригиналност погрешна и 

непотребна, а свако истраживање узалуд утрошено време. Притисак – постављање 

високих очекивања од деце често доводи до тога да се код њих развије аверзија према 

самој активности или субјекту. Притисак од стране вршњака – тежња детета да се 

докаже пред групом вршњака може да услови опадање нивоа креативности. 

Неопходно је да понашање деце буде у складу са социјалним нормама и 

захтевима ситуације
811

. Међутим, исто тако неопходно је да постоји баланс између 

времена које је намењено креативном истраживању, ескпериментисању и иновацијама 

и времена у коме ће избори бити ограничени, у коме ће важити дате инструкције и када 
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ће дете морати да усвоји правила и да се прилагоди окружењу. Нажалост, чешћи је 

случај да овакав баланс времена изостаје. Стога многа деца кроз детињство пролазе 

учећи само о правилима, контроли и прилагођавању, а мало о уживању кроз 

експлорацију, иновацију и откриће. Пирто (Piirto, 1992) је уочио да високо креативне 

индивидуе долазе из породица којe су ималe само неколико важних правила и то она 

која су се односила на релације са другим људима.  

Оно што такође може утицати на смањење креативности код деце јесте све веће 

присуство савремене технологије у свакодневном животу, на шта је указала Штраус
912

. 

Вишедеценијска разматрања показала су да деца најпре уче кроз игру и да игра заузима 

важно место у њиховом развоју. Знамо да је учење у првим годинама живота активно – 

да деца уче путем интеракције са материјалима, проучавајући друге људе и природу. 

Њима је неопходно да манипулишу објектима и да при том укључе сва своја чула, да 

померају предмете и остваре интеракцију у тродимензионалном свету. То је оно што 

омогућава максимум њиховог учења и развој мозга. Време проведено са савременим 

техникама (компјутерима, мобилним телефонима, таблетима) одузима им време 

проведено у активностима за које знамо да су им потребне у достизању оптималног 

развоја.  

Игра представља креативни процес који омогућава правилан емоционални 

развој, маштовитост, оригиналност, критичко размишљање и саморегулацију. Док деца 

активно смишљају сценаријa игре она прорађују свакодневе изазове са којима се 

сусрећу у реалном свету, постајући на тај начин сигурнија у себе. Током игре деца уче 

како да уче – како да преузму инцијативу, да постављају питања, да формирају и 

решавају сопствене проблеме.  

Оно што деца виде на монитору представља само репрезентацију реалног 

света
1013

. Таква врста симбола не може да пружи деци потпуно искуство какво може да 

стекне кроз интеракцију са реалним светом и људима. 

 

Значај креативности 

 

Креативне активности су за децу обично забавне и због тога она радо прихватају 

учешће у њима
1114

. Захваљујући учешћу у њима деца пре свега доживаљавају 

позитивна искуства и развијају важне карактеристике и способности. Формирају 

различите погледе на свет, развијају кооперативност, цртање, писање, жељу да буду 

део тима, комуникацијске вештине слушајући другу децу и разговарајући са њима. 

Учешће у креативним процесима јача њихову концентрацију тако што се дете 

фокусира на активност коју тренутно врши, доводи до развоја интерперсоналих односа 

и стварању нових пријатељстава, подстиче физичку активност, утиче на развој 

емпатије, пре свега, кроз игру улога, развој емоционалне интелигенције, маштовитост, 

интризинчку мотивацију. Деца кроз креативне процесе развијају независност у 

мишљењу, постају отворенија за нова искуства и нове приступе проблему, а све ове 

карактеристике и способности доприносе јачању осећања сопствене вредности и 

осећања постигнућа, доводе до развоја самопоуздања, снаге, талената и интересовања, 
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утичу на постављање високих аспирација, доводе до већег самопоштовања и 

формирају осећање припадности. 

 

Закључак 
 

О неопходности одбацивања крутих прописа у васпитању деце, у смислу да сва 

деца у групи раде исто и да за сву децу постоје иста правила, указала нам је кроз свој 

рад Марија Монтесори још почетком 20. века (Каменов, 2010). Она је дете схватила као 

активно биће, жељно знања и спремно да учи, тежећи савршенству кроз упознавање 

стварности, игру и рад, а улогу васпитача као особе која помаже детету и храбри га, 

омогућавајући му да стекне поверење у себе и своју унутрашњу дисципину. Још тада је 

истакла значај просторије у којој се дете игра, као и важност едукативног материјала за 

што успешнији дечји развој. Овакав приступ не само васпитању, већ и деци, обезбеђује 

плодно тло за креативни развој деце, а највећу улогу у томе имају особе које их 

свакодневно окружују, пре свих родитеља, али и васпитачи, учитељи, наставници, па и 

вршњаци. Деца нису свесна постојања нечег док год им то неко не покаже. Пружити 

деци могућност да креативно изразе себе значи пружити им шансу да постану оно што 

могу бити, оно што јесу. 
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CHILDREN´S CREATIVITY 

 

Abstract: The paper presents a theoretical overview of the notion of creativity, primarily as a 

general phenomenon, and later through its significance for the development of pre-school 

children. There is no universal definition of creativity, but what we know about it is that it 

encompasses imagination, originality and productivity. Very frequently creativity is 

connected with success in music and arts, which prevents a broader understanding of its role 

in the process of upbringing. Various theoretical considerations agree that children creative 

capacities are great and that they appear to have innate aspirations towards dreaming, 

studying new phenomena, events and games. However, it often happens that norms and rules 

of behaviour and stringent parents´ and pre-school teachers´ demands prevent further 

development of creative potentials of children and even lead to their decline during the time 

they spend in a pre-school institution. Creativity should not be understood as an innate 

characteristic, but as something that can be learned, practiced and improved. Among other 

things, this is one of the reasons why it is so important to discover the most suitable methods 

and techniques which can help nurture children´s creative potential in pre-school institutions 

and contribute to its expression and realisation. Likewise, it is important to become aware of 

the existing barriers to creativity development and remove them. One should inevitably avoid 

the traps of common upbringing and find the ways of encouraging children´s interests. This 

was suggested at the beginning of the 20
th

 century by Maria Montessori by emphasising that 

it was necessary to reject rigid rules of upbringing in order to secure a proper development of 

a child. Even then she pointed out that every child is an author of a programme based on their 

own interests and these are the programmes to be followed. She emphasised the importance 

of the play environment and the quality of didactic materials. Creativity has its undisputed 
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place in the development of a well-adapted, self-reliable, successful and mature personality. 

Therefore, children should be enabled at a very early age to become aware of the glamor of 

creativity and enjoy it as much as possible.  

Key words: creativity, pre-school children, barriers to creativity, importance of creativity  
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