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УДК811.163.41'366 

 

 

Јасмина В. Јовић1 
Одсек – Висока школа за васпитаче Бујановац   

Академија струковних студија Јужна Србија 

 

 

 

МОРФОЛОШКЕ ПРАЗНИНЕ У ПАРАДИГМИ СРПСКОГ ЈЕЗИКА 

 
 У раду су разматране морфолошке празнине настале из фонетских, 

морфолошких или лексичких разлога. Разматрају се и облици за чије постојање 

не постоје крупније препреке, али из неких ралога не припадају реду облика 
стандардног језика. Примери се узимају из Савременогсрпског језика 1, 

Миодрага Стевановића, а неки од примера се пореде са стањем у свакодневном 

говору. Циљ рада је показати да потенционално постојање појединих облика, 
које граматике не признају, може довести до прецизнијег изражавања, а језик 

учинити једноставнијим, односно, економичнијим. 

 

 Кључне речи: Морфолошке празнине, „праве“ морфолошке празнине, 
суплетивизам, синкретизам, именице, заменице, придеви, бројеви, глаголи. 

 

 

1. Увод 

 

 Када се у језику саграде форме које су за стандардни језик 

неприхватљиве, или када се одређене граматичке форме из неких разлога 

не могу саградити, јављају се тзв. морфолошке празнине. У граматикама 

спрскога језика морфолошке празнине се не објашњавају, што свакако не 

значи да објашњење за њихово постојање није потребно или да не постоји. 

Напротив, може се поставити питање да ли се морфолошке празнине 

јављају из фонетских, морфолошких или семантичких разлога, да ли је 

разлог утицај неких језика, или је развој самог језика довео до таквих 

појава. Проучавајући морфолошке празнине у шпанском језику, Аdam 

Albright наводи да је то интересантан парадокс у активном фонду речи код 

домаћих људи. У једну руку, те промењене морфолошке структуре теже 

да постану аутоматске и плодне, упркос ретким случајевима појаве 

(Albright, 2003: 1). 

 У овом раду биће дат преглед морфолошких празнина у српском 

језику њиховом класификацијом по групама, као и покушај објашњења 

њихових појава и постојања. Морфолошке празнине су разврстане у три 

                                                             
1јasmina1983@live.com 
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групе. Првој групи припадају праве морфолошке празнине, то јест такве 

језичке конструкције или граматички облици који су неприхватљиви за 

стандардни језик, али који се не могу заменити језичким конструкцијама 

или граматичким облицима који су у оквиру граматичких правила. Друга 

група морфолошких празнина обухвата појаву суплетивних облика, 

односно облика који фигурирају као нека врста замене за непостојеће 

граматичке облике. Трећу групу морфолошких празнина чине 

синкретизми. 

 

2. Праве морфолошке празнине 

 

Овој групи припадају морфолошке празнине, тј. такве језичке 

конструкције или граматички облици који, иако неприхватљиви за 

стандардни језик, не могу бити замењени језичким конструкцијама или 

граматичким облицима који не би кршили граматичка правила језика. 

 Један од таквих случајева морфолошких празнина јавља се у вези 

садеклинацијом бројева. Наиме, деклинација бројева је све ређа, а понекад 

је употреба неких падежних облика јако необична и компликована. Како, 

на пример, стандардним језиком казати следећу реченицу: 

 

Мајка је дала три јабуке на два детета (или: на три детета, или: на 

четири детета). 

  

Конструкције: двама деци, или: трима деци, или: четирма деци, тешко да 

ће неко употребити. Или, ако желимо рећи да је неко при писању писма 

употребио шест оловака,пре ћемо употребити конструкцију: Писао је 

писмо са шест оловака, него: Писао је писмо шест оловкама. 

Конструкција са предлогом испред броја прецизније изражава смисао, 

иако је граматички неприхватљива. 

 У шпанском језику је слична ситуација са појединим глаголским 

облицима. Наиме, 1. лице једнине глагола roer (глодати) има облик roo. 

Међутим, многим говорницима овај облик је због хијата мучан за изговор, 

те прибегавају алтернативним конструкцијама, као што су royo или roigo, 

или имају празнину (Albright, 2003: 8). 

 Морфолошке празнине јављају се и код неких врста именица, те 

градивне и збирне именице немају облике множине. Ако узмемо градивну 

именицу песак, и за најмању и за највећу количину песка употребићемо 

облик једнине: песак, уместо облика множине: пескови, тј. не може се 

саградити облик множине, а да градивна именица при том не промени 

врсту или не остане без семантике. Ако од именице маст изведемо 

номинатив множине: масти, облик не означава градивну именицу у 

множини, већ заједничку именицу која подразумева више врста масти 

(биљне, животињске масти). 
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 Стевановић наводи да именице: живина, марва, раја, родбина, 

стока, младеж, стареж, трулеж (Стевановић, 1964: 184), никада немају 

службу граматичког означавања множине, те се све речи у реченици које 

се на њих односе употребљавају у једнини. Али, ако кажемо: 

 

 Њена родбина је том приликом упознала његову родбину,  

 

да ли бисмо, онда, у даљем разговору могли рећи:  

 

 Тако су се, најзад, њихове родбине упознале,  

или: 

 Њихове фамилије су се упознале. 

С обзиром да, ако је више фамилија у питању, захтевају се облици 

множине. 

 За разлику од градивних и збирних именица које немају граматичке 

облике множине, именице мушког рода, које се употребљавају као 

множински облици за именице средњег рода које означавају младо живо 

биће, немају према себи облике једнине. Тако, на пример, множински 

облици именица: телићи, пилићи, ждребићи, јагњићи, мачићи, деца, 

немају облике једнине преме себи. Не постоје облици: телић, пилић, 

ждребић, јагњић, мачић, детић, што може бити из разлога што би такви 

облици били деминутиви облика који у себи већ садрже деминутивност. 

Облици: теле, пиле, ждребе, јагње, маче, дете, сами по себи указују на 

нешто малено, али с' друге стране, то нису граматички облици 

деминутива. Граматички гледано, облици на -ић, тј. били би граматички 

облици деминутива са хипокористичким значењем. 

 Морфолошке празнине се налазе и код именицаплуралија тантум. 

У ову групу именица Стевановић убраја: наочари, ногари, груди, 

Карловци, Колари, опиљци, резанци, леђа, прса, недра, кола, врата, новине, 

гусле, јасле, кучине, мекиње, пихтије, струготине, десни, пробади, богиње, 

оспице, понуде и др. (Стевановић, 1964: 186–187). 

 Када би од именица као што су: врата, груди, леђа, прса, недра, 

наочари, градили облици једнине, дошло би и до губљења семантике. 

Облик: наочара као облик једнине нема фонетских и морфолошких 

препрека, али семантика може бити доведена у питање. У много горем 

положају су именице: груди, леђа, прса, недра, а поготову именице врата 

и десни, које би апсолутно изгубиле сваку везу са значењем које носе као 

плуралија тантум. 

 Међутим, данас ће се у говору свакако чути облици: ногара, 

опиљак, резанац, мекиња, струготина, богиња- као један плик на кожи, 

или: понуда, јер понуде нису и не морају увек бити у множини. Ако са 

стола који има четири ногари „отпадне“ једна, биће речено: Отпала је 

ногара.  
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Или: Купила сам мекињу/ само једну мекињу. 

 Заправо, праве морфолошке празнине можемо имати само код 

именица које означавају нешто што у свом саставу има више делова, или 

код именица које би обликом једнине сасвим изгубииле значење, те такве 

именице не могу имати облик који би био граматички облик једнине. 

 Морфолошке празнине се јављају и код придева, односно, код 

краћих и дужих облика неких придева. Наиме, придеви: сињи, бојни, 

жарки, јарки, мали, судњи, имају само облике одређеног вида и сматра се 

да је гаматички неисправно градити неодређени облик. Међутим, 

граматике не дају објашњење зашто. Придев велики, на пример, поред 

облика одређеног има и облик неодређеног вида: велик, с тим што 

Стевановић наводи да је обичније када се каже: велики. Ако се облик велик 

упореди са потенцијалним неодређеним обликом придева мали: мал, не 

уочава се фонетска рогобатност или семантичка препрека за постојање 

неодређеног облика. Можда је чак у бољем положају придев сињи и његов 

потенцијални неодређени облик: сињ, попут неодређеног облика: жут 

према одређеном облику: жути. Облици: јарк и жарак, такође, не губе 

семантику. Неодређени облик одређеног облика бојни: бојан, можда би у 

појединим ситуацијама могао да егзистира као легитиман облик, јер ако 

кажемо: бојан брод, семантика неће бити померена.  

 Морфолшка празнина се јавља и код посесивних придева на -ов, -

ев, -ин. Увек ће бити само: Бранков мост, капетанов брод, ковачев алат, 

теткин брош, јер ако би наведени, као и остали придеви ове врсте, били 

употребљени у одређеном облику (Бранкови мост, капетанови брод, 

ковачеви алат, теткини брош), дошло би до промене граматичке 

категорије, односно, придеви би добили облик номинатива множине. 

Међутим, употребљени у конкретним примерима на основу којих је 

очигледно да је у питању облик одређеног вида, а не облик множине, чини 

да постојање одређеног облика можда и може бити дозвољено.  

 

3. Суплетивизми: друга група морфолошких празнина 

 

 Суплетивне морфолошке празнине јављају се онда када се за 

одређене облике користе допунски облици. Именице средњег рода које 

означавају младо живо биће за облике множине имају облике збирних 

именица или множинске облике мушког рода: 

 пиле - пилад - пилићи 

 ждребе  - ждребад  - ждребићи, 

  јагње – јагњад – јагњићи, 

 теле – телад – телићи, 

  маче – мачад – мачићи. 

 Иако ове именице припадају групи именица средњег рода које у 

косим падежима добијају проширење, овај образац се, приликом грађења 
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множине, на њих не примењује. Стандардни језик не признаје облике 

номинатива множине типа: пилета, ждребета, јагњета, телета, 

мачета, изведене по аналогији номинатива множине именице дугме-

дугмета,као ни облике косих падежа изведене од ових множинских 

облика. Међутим, множински облици именица средњег рода, које 

означавају младо живо биће, нису постојали ни у старословенском 

језику. Можда је то разлог њиховог непостојања и у савременом језику, 

јер постојањем облика праве множине смисао именица не би био 

изгубљен, а облици не би били ништа необичнији од множинских облика 

именице дугме. Међутим, увођењем нових облика дошло би до 

усложњавања система, док језик тежи једноставности. 

 Суплетивне облике множине имају и именице: дете, брат, 

господин, властелин. Именица брат није добила проширење -ов- у 

множини као неке именице исте врсте, јер облик братови пре би значио 

одређени вид придева него номинатив множине, а и облици осталих 

падежа били би поприлично необични, заправо, без семантике. Именица 

дете је у још незавиднијем положају, јер би се у множини добили сасвим 

бесмислени облици. 

 Суплетивни множински облик употребљава се и за именицу човек. 

Старословенски облик чловеци, односно потенцијални савремени облик 

човеци није се одржао, већ је замењен обликом људи. Именица људи у 

старословенском језику  припадала је групи именица које су имале 

деклинацију по некадашњој -у- промени. Именице ове групе су својом 

фреквентношћу извршиле велики утицај на именице неких других 

промена, те је можда и та смена једног облика другим, фреквентнијим, то 

јест појава суплетивизма, последица фреквентности облика именице 

људи. Међутим, колико год облик човеци данас звучао робусно, он 

граматички одговара облику једнине, односно, облику човек иако би 

деклинација облика човеци била компликована и облици тешко одрживи. 

 Појава суплетивизма карактеристична је и за деклинацију личних 

заменица. Појава је такође наслеђена из старословенског језика. 

Међутим, личне заменице ја, ти и ми у косим парежима и не би могле 

имати облике од непромењених основа пре свега из семантичких разлога. 

Када би се од осталих личних заменица облици косих падежа градили од 

основе коју имају у номинативу, дошло би до промене саме врсте 

заменица, то јест добиле би облике показних заменица.   

 Суплетивне облике налазимо и у компарацији придева. У српском 

језику четири придева имају неправилну компарацију, односно, облик 

компаратива граде од корена друге лексеме: 

 добар – бољи, 

 зао – гори, 

 мали – мањи, 

 велик – већи. 
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 Међутим, у старословенском језику је од облика: добρъ (данас: 

добар), сем суплетивног облика: лоучии, постојао и облик компаратива од 

исте основе: добρѣи (добρѣиш-), али се облик: добрији, није одржао.   

Претпоставка је да облик компаратива од облика: зао, није могао да 

настане из семантичких разлога. Можда је на први поглед најмања разлика 

између основа облика позитива и компаратива у паровима: мали – мањи, 

велик – већи. Међутим, облици компаратива типа: малији, великији, тешко 

би били одрживи као из семантичких тако и из фонетских разлога.  

 Донекле сличну ситуацију проналази Paul Kiparsky, проучавајући 

морфолошке празнине у парадигми енглеског језика, у случају када се 

облици компаратива и суперлатива не изводе од корена позитива. Као 

пример узима придевbad, од кога обликbadder може бити саграђен са 

аспекта морфологије, а more bad са аспекта синтаксе.  Kiparskyнаводи да 

су композитне, сложене форме, замењене једноставном синонимном 

формом, зато што оне крше економичност, односно, једноставност језика. 

С друге стране, поштоworse обухвата, односно, подразумеваbad, bad и 

worse се садрже и „такмиче“ у значењу worse. Зато што облик bad не може 

да изрази семантику у компаративу, што узрокује кршење 

експресивности, облик worse тако нешто не узрокује (Kiparsky, 2009: 3). 

Тако су и у примеру Kiparsky постојале и семантичке препреке у грађењу 

праве компарације. 

 Суплетивизам се јавља и код помоћног глагола бити, чији су 

облици презента, којима се означава да се означена глаголом бити врши у 

време када се о њој обавештава: 

1. јесам       1. јесмо 

2. јеси         2. јесте 

3. јест(е)     3. јесу  

 

 У неку, можда подврсту, суплетивних морфолофких празнина 

могле би се убројати и следеће појаве: 

 1.a. У српском језику постоје облици присвојних придева на -ов, -

ев, -ин од именица које означавају жива бића. Међутим, не постоје 

присвојни придеви на  -ов, -ев, -ин, изведени од именица које означавају 

нежива бића. Уместо облика присвојних придева у таквим случајевима се 

користе конструкције са именицом облика генитива  посесивног значења. 

Рећи ћемо, на пример: 

 листови књиге, корице књиге, казаљке сата, жиг писма, рам 

огледала/слике,  ногаре стола; 

али, нећемо употребити облике:  

 књигини листови, књигине корице, сатове казаљке, писмов жиг,

 огледалов/сликин рам, столове ногаре. 
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Можда овакви облици не постоје зато што могућност поседовања имају 

жива бића, те можда по тој логици не постоје ни облици присвојних 

придева од именица које означавају нежива бића.  

 1. б. Облици присвојних придва од властитих именица које не 

именују жива бића. 

На пример: држављани Француске, али не: Францускини држављани, без 

обзира што они као држављани припадају тој земљи; језера Америке или 

америчка језера, али не: Америкина језера, иако су језера у власништву и 

на територији земље Америке.   

 2. Придеви од поименичених придева:  

Стевановић наводи да придеви од поименичених придева, добијени 

додавањем наставка -ов, како на окрњену тако и на неокрњену основу 

поименичених придева, нису могли бити уопштени у књижевни језик, 

како каже, те предност даје поимениченом придеву у облику генитива 

(Стевановић, 1964: 266). Уместо: Горков духовни свет, Вронскове сузе, 

Мушицково име; или, уместо: Горкијев приказ, Мушицкијева дела, 

Стевановић даје предност облицима: сузе Вронског, име Мушицког, 

духовни свет Горког. 

 Ако не постоје семантички или фонетски разлози за непостојање 

ових облика, онда нема разлога не употребљавати их, јер није исто 

употребити присвојни придев и именицу са функцијом посесивности. 

Случајеве за које не постоје очигледни семантички разлози због којих 

поједине форме не могу постојати, Adam Albright разматра као арбитрарне 

лексичке празнине. Такве форме, као што Hetzron објашњава, јесу посебно 

тешке, јер говорник може склопити форму, али је онда одбацује као мучну 

и неприхватљиву (Kiparsky, 2009: 2). 

 Неки вид суплетивне морфолошке празнине јавља се и код глагола 

који имају исте облике презента за две различите инфинитивне основе. 

Односно, поједини глаголи, чији се инфинитив завршава на -ћи, 

„позајмљују“ презентске облике добијене од глагола истог значења, чија 

се инфинитивна основа завршава на -ти. Ако, на пример, посматрамо 

парове глагола: 

 вргнути – врћи, дигнути – дићи, пукнути – пући,  

видећемо да су облици презента оба инфинитива исти: 

 

 вргнути – врћи:                                         дигнути – дићи: 

 1. вргнем     1. вргнемо                              1. дигнем    1. дигнемо                       

 2. вргнеш    2. вргнете                             2. дигнеш    2. дигнете 

 3. вргне       3. вргну                                 3. дигне      3. дигну 

 

 пукнути – пући:                                          

 1. пукнем     1. пукнемо                               

 2. пукнеш    2. пукнете                                
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 3. пукне       3. пукну 

 

Када би инфинитив врћи имао „своје“ облике презента: 

 врћи (<врг-ти): 

 1. вржем       1. вржемо 

 2. вржеш      2. вржете 

 3. врже         3. вржу 

добили би се дијалекатски облици презента глагола везати. 

Од глагола дићи (<диг-ти) облици презента би били: 

 1. дижем    1. дижемо 

 2. дижеш    2. дижете 

 3. диже       3. дижу, 

међутим, то су стандардни облици презента глагола дизати, уместо 

дијалекатских облика: 

 1. дизам    1. дизамо 

 2. дизаш    2. дизате 

 3. диза       3. дизају, 

који, иако ближи семантици инфинитива глагола дизати,нису признати за 

стандардне облике.Adam Albright, проучавајући промену глаголских 

облика у шпанском језику, односно алтернације вокала при конјугацији, 

разликује говорнике који су несигурни током извођења глаголских облика 

од оних који осећају несигурност при коришћењу необичних 

конструкција. У колико би се дијалекатски облици користили уз 

стандардне, вероватно би таквих ситуација било и у нашем језику, без 

обзира што постоји простор за употребу и „неуобичајених“ облика, као и 

што са семантичке стране не би било препрека (Albright, 2003: 6). 

 

Облици презента глагола пући и под претпоставком да су: 

 1. пучем    1. пучемо                      

 2. пучеш    2. пучете                       

 3. пучеш    3. пуку,                         

чини се да не би имали смисла. 

 

 сести – седнути : 

 1. седнем    1. седнемо 

 2. седнеш    2. седнете 

 3. седне       3. седну, 

Облици више одговарају инфинитиву седнути, док би облици презента 

глагола сести (<сед-ти) били: 

 1. седем    1. седемо 

 2. седеш   2. седете 

 3. седе      3. седу. 
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 Овде би се могло говорити и о глаголима код којих се инфинитивна 

и презентска основа разликују, те се добијају облици презента који 

понекад не подсећају на исти глагол у инфинитиву. Глагол клати облике 

презента гради од основе кољ-, која би одговарала ифинитиву кољати, 

који је дијалекатски облик. 

 Инфинитив клети има облике презента: 1. кунем, 2. кунеш..., али 

инфинитив кунути коме би одговарали облици презента, није облик 

стандардног језика. Овде се позајмљује основа инфинитива који се не 

сматра стандардним, иако његова форма не би била неприродна за 

изговор, а и семантички би била ближа облицима презента. 

 Слично је и са глаголом ковати, који облике презента гради од 

основе куј- : кујем, кујеш.... Иако су дијалекатски облици глагола ковати: 

 1. ковем    1. ковемо 

 2. ковеш    2. ковете 

 3. ковеш    3. кову,  

семантички и морфолошки много ближи инфинитиву ковати, ове облике 

стандардни језик не признаје.  

 Глаголи IV врсте, као што су врети, зрети, за облике презента имају 

облике: 

 1. врим                         1. зрим 

 2. вриш                        2. зриш 

 3. ври                           3. зри.  

 

 

4. Синкретизми: трећа група морфолошких празнина 
 

 Посебну групу морфолошких празнина образују синкретизми. 

 1.1.  Појава синкретизма карактеристична је за двовидске глаголе. 

Такви глаголи имају исту лексичку основу, односно исти облик и за 

имперфективни и перфективни глаголски вид, те се вид одређује на 

основу значења у реченици. У томе је сличност српског језика са 

несловенским језицима. Такви су, на пример, глаголи: вечерати, видети, 

ручати, телефонирати, чути.У случају покушаја да се префиксацијом 

или суфиксацијом промени вид, глагол би или изгубио семантику или би 

прешао у дијалекатски облик, те је дијалекат у неким случајевима у 

предности јер има решење које му доноси прецизније и лакше изражавање 

значења, као у случају: ручати – поручати, изручати. 

 1.2.  Синкретизам је појава која се везује, пре свега, за деклинацију 

иманица и придева. Именице мушког рода прве врсте, које означавају 

жива бића, имају синкретичне облике за генитив и акузатив, односно за 

номинатив и акузатив, ако означавају нежива бића: 

 Г. јд. човека = А. јд. човека;               

 Н. јд.  сто = А. јд. сто. 
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 Именице средњег рода прве врсте у једнини имају синкретичне 

облике за номинатив, акузатив и вокатив: Н. јд. коло = А. јд. коло = В. јд. 

коло. 

 Именице средњег рода друге врсте у једнини имају исте облике у 

номинативу, акузативу и вокативу. Синкретичност ових именица 

наслеђена је из старословенског, односно, то су именице које су се у 

номинативу једнине завршавале дифтонгомѧ („ен“),који је био наставак и 

акузатива и вокатива једнине. Овај дифтонг је прешао у вокал е, који се и 

у стандардном језику одржао као наставак номинатива, акузатива и 

вокатива једнине: Н. јд. = А. јд. = В. јд: име 

 Синкретизам датива и локатива једнине именица треће врсте 

такође може бити наслеђен из старословенског. Наиме, именице овог типа 

су у дативу и локативу једнине имале наставак „јат“. 

 Д. јд. кући (-и< „ѣ“) = Л. јд. кући (-и< „ѣ“).  

 Именице четврте врсте у једнини имају исте облике за већину 

падежа. Односно, сем једнаких облика за номинатив и акузатив, именице 

ове врсте имају исте облике за остале падеже. У дативу, вокативу и 

локативу наставак -и је наслеђен из страословенског, док је наставак -и у 

генитиву и инструменталу можда последица економичности језика, а 

можда прилагођавање облика смислу. 

 Н. ствар 

 Г. ствари 

 Д. ствари(-и у стсл.) 

 А. ствар (-ъ) 

 В. ствари (-и у стсл.) 

 И. стварју / ствари 

 Л. ствари(-и у стсл.) 

 

У облицима датива, инструментала и локатива множине именица свих 

четири врста наставак је -ма.  
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5. Закључак  

 

 Са морфолошким празнинама се сусрећемо у свакодневном говору 

и непримећујући их, што је последица учења стандардног језика. Из тог 

разлога се морфолошке празнине не отклањају и у случајевима када 

дијалекат нуди могуће решење, или када се могу саградити облици који се 

донекле косе са правилима стандардног језика. Иако поједине форме 

доводе до једноставније употребе језика или су природно ближе 

говорницима, оне се без објашњивих разлога избегавају. Albright указује 

да и у шпанском и у енглеском постоје форме за које не постоје очигледни 

семантички разлога због којих се одређене форме не користе. Такве форме 

се често избегавају као неуобичајене. Разлог за њихово избегавање може 

бити и тај што се језички фондговорника заснива на оним речима које не 

захтевају од њега да приликом употребе размишља о њиховом грађењу, 

што чини када употребљава неуобичајене конструкције. Morris Halle 

разматрајући морфолошке празнине у раду „Prolegomena to a Theory of 

Word Formation“, наводи да се у руском језику, на пример, за непостојање 

појединих облика у граматикама као објашњење налази само: „не 

постоји“, „не употребљавају се“, или „избегавају се“, а да многи 

говорници не употребљавају необичне конструкције једноставно из 

разлога што неко ретко користи нове речи или конструкције које није 

употребљавао. 
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Jasmina Jović 

 

MORPHOLOGICAL GAPS IN THE PARADIGM OF THE 

SERBIAN LANGUAGE 

Morphological gaps arising from phonetic, morphological or lexical reasons 

were discussed in the paper. Forms for which there are no major obstacles are also 

considered, but for some reasons they do not belong to the order of standard language 

forms. The examples are taken from Contemporary Serbian Language 1, by Miodrag 

Stevanović, and some of the examples are compared to the situation in everyday 

speech. The goal of the paper is to show that the potential existence of certain forms, 

which are not recognized by grammars, can lead to more precise expression and make 

the language simpler, that is, more economical. 

Key words: Morphological gaps, "real" morphological gaps, supletivism, syncretism, 

nouns, pronouns, adjectives, numbers, verbs. 
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УДК821.163.41.09-93-1 Јовановић-Змај Ј. 

 

 

Милорад Ж. Филић1 

Одсек – Висока школа за васпитаче Бујановац 

Академија струковних студија Јужна Србија 

Драган Филиповић 
ОШ ,,Свети Сава“ Сушица. 

 

 

 

ЈОВАН ЈОВАНОВИЋ ЗМАЈ (1833-1904)ОСВРТ НА 

СТВАРАЛАШТВО ЗА ДЕЦУ 

 

 Рођен је у Новом Саду 1833. године, а умро 1904 у Сремској 

Каменици.Студирао је право и медицину. Бавио се политиком, оснивач је главни 

уредник неких листова и часописа, сарадник бројних гласила. Написао је више 

од 5000 стихова за децу и одрасле. Радио је као лекар у многим местима. Змај је 

био свестран уметник: писао је баладе, пародије, приче, бајке, басне, анегдоте, 

хумореске, приче, бавио се цртањем. Код Срба увео је дечју књижевност и бавио 

се њоме читавог живота. Многе његове песме имају трајну вредност као што су: 

„Жаба чита новине“, „Пачија школа“, „Циганин хвали свога коња“, „Висибаба“,  

„Дижимо школе“, „Свет“. 

 Кључне речи:Joван Јовановић Змај, живот, рад, дечји песник, уредник 

листова. 

 

 

1. Живот и рад 

 Јован Јовановић змај рођен је 1833. године у Новом Саду као једно 

од петоро деце новосадског адвоката и градског сенатора Павла 

Јовановића. Основну школу учио је у Новом Саду а гимназију је похађао у 

родном граду Новом Саду, Халашу и Пожуну (Братислава). Студирао је 

правне науке у Пешти, Прагу и Бечу. У Бечу се упознао са Бранком 

Радичевићем, Светозаром Милетићем, Ђуром Јакшићем (са којим је био 

добар пријатељ). 

                                                             
1minjaf61@gmail.com 

mailto:minjaf61@gmail.com
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 Године 1860, не завршивши студије, Јован се враћа у родни град. 

Био је присталица и сарадник Светозара Милетића. Године 1860. изабран 

је у новосадски магистрат за конциписту, 1861. за подбележника, а: „Г. 

1863. изабрала га је Матица српска за управника Текелијанума у Пешти“. 

Упознаје се са Ружом Личанин. Изродила се љубав и убрзо долази до 

брака. Та љубав је и надахнуће Јована Јовановића за песме и збирку 

„Ђулићи“. Касније наилази несрећа у породичном животу „Сва деца су му 

умрла у првим годинама живота, а после десетогодишњег брака (1871. 

године)изгубио је и вољену жену“.  

     Завршио је медицинске студије 1870. и као лекар радио у многим 

местима: у Панчеву, Сремским Карловцима, Сремској Каменици, Новом 

Саду, Београду и Загребу.Од тада је живео сам и првенствено се бавио 

књижевним радом. Покретао, био власник и уредник неких листова и 

верни сарадник бројних гласила. 

 Бавио се и политичким радом. Као блиски сарадник Милетићеве 

Народне странке залагао се за: „Демократске слободе и национална права 

свога народа“.  Тежио је решавању несугласица између српских и 

хрватских политичких вођа. Ради тога је боравио у Загребу. Боравио је и у 

Београду где је био драматург Народног позоришта и подпредседник 

Српске књижевне задруге.„Последење дане провео је у Сремској 

Митровици, где је умро и сахрањен 1904. године“2. 

 Змај је свестран уметник писао песме, поеме, баладе, пародије, 

приче, бајке, басне, анегдоте, хумореске, драму.„Једном речи, све гране и 

огранке тадашње поетике“. Почео је да пише 1848. године. Прву песму 

објавио је 1852. године.   Узори су му били Бранко Радичевић, народна 

поезија, а од страних мађарски песник Шандор Петефи. Обимно је његово 

                                                             
2Стефановић, Драгутин А. и Станисављевић, Вукашин (1968). Јован Јовановић Змај 

(1833-1904), „Преглед југословенске књижевности“ књ. 2, Београд : Завод за издавање 

уџбеника, стр. 88-99; Милисавац, Живан (1984).Јовановић Змај, Јован (Нови Сад, 6. 12. 

1833 – 14. 6. 1904), „Југословенски књижевни лексикон“, Нови Сад : Матица српска, стр. 

290 – 292; Петровић, Тихомир (2001). Јован Јовановић Змај, „Историја српске 

књижевности за децу“, Врање : Учитељски факултет, стр. 105 – 120; Деретић, Јован 

(2007). Јован Јовановић Змај, „Историја српске књижевности“, 4. изд., Београд : Sezam 

Book, стр. 726 -745. 
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књижевно дело. Објављене збирке песама: „Ђулићи“ (1864); „Све 

дојакошње песме“ (1871); „Певанија“ (1871. и 1882); „Ђулићи увеоци“ 

(1882); „Радован“ 1883); „Друга певанија“ (1895, 1896); „Снохватице“ 

(1895, 1900); „Српској деци“ (1891);  „Чика Јова српској деци“ (1899. и 

1901);  „Девесиље“ (1900); „Чика Јова српској омладини“ (1901). Његове 

су и читанчице: „Предневенче“ (1898); „Међневенче“ 1, 2, 3 (1891–1894);  

балада „Три хајдука“; приповетка „Видосава Бранковић“ (1860); као и 

једна шаљива једночинка (игра, комад) „Шаран“. Значајне су: приче 

настале под утицајем фолклорне књижевности: „Свети Сава и дете“, 

„Свети Сава и врба“, „Ружа“, „Прича о гуравом кројачу“, „Гавранова 

поезија“, бајке: „Добрица и свети Петар“, „Снежевак или висибаба“;  

басне: „На суду“, „Игла и конац“, „Мајмун и слон“, „Коњ и мазга“, 

„Лисица остаје лисица“, „Милостива врана“, „Жаба и глиста“ и др. Аутор 

је и луткарске игре гротескних песничких слика и чудесне фантастике 

„Несретна кафана“. 

2. Покретач, уредник и сарадник листова и часописа 

 Јован Јовановић Змај био је покретач и уредник листова и 

часописа: „Јавор“ (1862–1863); „Змај“ (1864–1871). „Жижа“ (1871–1873); 

„Илустрована ратна хроника“ (1877–1878); „Стармали“ (1878–1889); 

„Невен“ (1880–1903), као и бројних календара.  

 „Јавор“: лист за забаву и поуку. Издавао га је и уређивао Јован 

Јовановић. Излазио је у Новом Саду 5, 15. и 25. дана сваког месеца (а од 

1876. сваке недеље) године 1862/1863 и од 1874. до 1893. Сарадници лиса 

били су: Јован Бошковић, Лаза Костић, Стеван В. Поповић, Коста 

Тривковић и други. 

 „Змај“: свеске за шалу и сатиру (1864–1871), уређивао и издавао 

Јован Јовановић у Пешти, Бечу и Будиму. „Змај је један од првих и 

најбоље уређиваних шаљивих листова“. Јован Јовановић је по њему добио 

надимак Змај. Поред Змаја уредници су били Бранко Јовановић Муша, 

Фрањо Патачовски. 

 „Жижа“:хумористичко-сатирични лист (1871–1874). Издавао и 

уређивао Змај Јован Јовановић у Панчеву. Био је један од најчитанијих 

српских листова. Мађарска власт забранила је његов излазак у Панчеву, те 
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се лист пресечио у Нови Сад. Једно време, због Змајеве заузетости, 

уредници су били Бранко Јовановић Муша и Корнелије Јовановић. 

 „Илустрована ратна хроника“ (1877–1878): уређивао га је Змај 

Јован Јовановић уз сарадњу више књижевника. Лист је прерастао у  

шаљиви лист „Стармали“. 

 „Стармали“: лист за збијање шале (1878–1889), уређује га Змај уз 

помоћ Илије Огњановића-Абуказема. „Змај се обрачунавао са српском 

владом и њеним политичарима извргавајући њихову политику духовитим 

и саркастичним досеткама“. 

 „Невен“: Чика Јовин лист, власник и уредник Јован Јовановић Змај, 

(1880–1891; 1898–1899; 1907–1908). Били су и други уредници истог: 

Ђока Михајловић, Корнелије Јовановић, Кузман Миловановић и други. 

Змај је најдуже уређивао њему најдражи и „најважнији дечји лист српске 

књижевности“. Чак и 1911, „Седам година после песникове смрти, био 

пуњен прилозима који су се нашли у Змајевим необјављеним списима“. 

Уређивао је и разне календаре. 

 Јован Јовановић Змај био је марљив сарадник других листова и 

часописа: „Отаџбине“, „Комарца“ (помоћник главног уредника Ђорђа 

Рајковића), „Заставе“, „Данице“, „Младе Србадије“,  „Радована“, „Зубље“ 

и др.3 

3. Дечји песник и критичари о Змајевој поезији 

Јован Јовановић Змај је почео да пише прве стихове 1848. године по 

утицају Бранка Радичевића, песничког зборника „Славјанка“ С. Милетића 

и народне поезије. За 50 година књижевног рада: „Оставио је огромну 

количину стихова, као нико ни пре ни после њега“.Био је изгледа 

предодређен и васпитаван за песника, „рођени дечји песник“. Писао је: 

љубавне песме, родољубиве, социјалне, елегичне, сатиричне, дечју 

лирику. 

                                                             
3 Кисић, Милица и Булатовић, Бранка (1996). Српска штампа 1768-1995 : историјско-

библиографски преглед. Београд: Медија центар, стр. 63, 64, 65, 66, 68, 69, 77, 78, 84, 85, 

87; Српска штампа: изложба поводом 150-годишњице „Новина српских“ и 80-годишњице 

„Политике“: каталог (1984). Београд: Народна библиотека Србије. 
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 Од целкоупног Змајевог дела најтрајнију вредност  има његова 

дечја поезија. По тој поезији он је и до данас остао ненадмашан“ 

(Стефановић и Станисављевић, 1968: 96). „Одан деци као симболу 

чистоте, Змај се прихватио писања за њих и стекао глас једног од 

најбољих и најплоднијих уметника“ (Петровић, 1999: 26). Целог се живота 

бавио дечјом поезијом: „Са својих хиљаду и више песама, стао је на чело 

праве дечје књижевности као посебне литерарне уметности, и допринео 

њеном учвршћењу и месту у хијерархији књижевних жанрова“. У центру 

књижевног опуса песника „Стоји дете и детињство у свим његовим 

испољавањима и свакодневним догађајима.Он се идентификовао са њиме 

и прилазио му као себи блиском и равном“ (Петровић, 1999: 30).Певао је 

по угледу на народну поезију,  

 Задесио га је породични удес а превелика туга. „Бол за рођеном 

децом и растуреним породичним гнездом“, тема су многих његових 

песама (збирка „Ђулићи увеоци“). „Деца су им сва поумирала у првим 

годинама живота, а после десет година од како су се узели умрла му је и 

жена“ (Деретић, 2007: 727). 

 „Туга материна за првенца“, „Што ме људи тако гледе“... 

Ох како је сиво, тамно, 

Ко да није данак свано; 

А небо је тако мутно 

Као око исплакано“  

(Из Ђулића увелака XXII). 

     Публика је прихватила његове ведре и тужне, и позитивне и негативне 

јунаке: Лени Гаша и Лени Рава, Пура Моца, Кржљавић Љуба, материна 

маза, неспремна Ана, Рашко непослушко и сл. Аутор, у неким песмама, 

износи социјалну слику дечјег живота, свраћа пажњу на сироту децу, 

друштвену неједнакост: „Сиротињски јади“, „Општинско слушче“, 

„Шегрти“,  „Мали Ђука“ и др. 
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МАЛИ ЂУКА 

Кад очисти чизме свима 

Домаћима, 

Кад испраши све капуте, 

Црне, плаве, жуте, 

Тада и свој ишчибука 

Мали Ђука. 

 Аутор је ненадмашних песничких јединица о игри мајке с дететом: 

„Таши, таши, танана“, „Мати сину код колевке“,  „Мали коњаник“ и 

бројних других. 

„Буји, паји, моја мила снаго, 

Чува мајка своје чедо драго, 

Чисто срце ка зеницу гледи, 

Душу пази да се не повреди, 

Да остане као роса чиста, 

Као капља сред зелена листа“. 

(„Мати сину код колевке“, Ђулићи LXIII). 

 

„Раго једна, баш си лепа, 

Зар те није срам? 

Ако нећеш ти да скачеш, 

Ја ћу цупкат сам“. 

(„Мали коњаник“) 
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 Међу родољубивим песмама треба поменути: „Дед и унук“, 

„Гуслар и деца“, „Дижимо школе“ и друге. 

 Бројни су критичари и историчари књижевности који пишу о 

Јовану Јовановићу Змају поменимо само неке од њих: Ђорђе Натошевић, 

Милан Јовановић, Стева В. Поповић, Љубомир Недић, Лаза Костић, 

Богдан Поповић, Јован Скерлић, Милан Богдановиоћ, Божидар Ковачек, 

Тихомир Петровић, Драгутин Огњановић. 

 Још за време живота Змајевог, пре критике Љубомира Недића, како 

пише Ковачек, мишљења су била противуречна: „Просветарски круг, 

професионални педагози нису њоме били нарочито одушевљени. Чинила 

им се премало дидактична, недовољно поучна“ (Ковачек, 2010: 245). 

Уредништво „Јавора“ 1878. сматра да нема такве дечје књижевности која 

се, као ми, може поносити песником: „Као што је наш Змај“. 

 Љубомир Недић је први студиозно проговорио о стваралаштву 

Јована Јовановића. Он је, у почетку говорио: „Змај не само што није 

велики песник но можда никако и није песник“. Јованове песме о деци 

сматрао је најуспелијим, али је о њима најмање говорио. Дечје ће му  

песме: „Име сачувати пре свију других“.  

 Лаза Костић, наш познати књижевник, 1902. на 453 страна, 

објављује књигу „О Јовану Јовановићу Змају (ЗМАЈОВИ)“ позната по 

називу „Књига о Змају“ (Сомбор, шт. Штампарија Фердинанда Бизермана 

и Сина). За анализу Змајевих песама узео је неколико песама где је по 

Костићу: 

„Змајева поезија за децу подређена `змајевским` принципима, да је 

`одвећ мудра`, дакле,  прављена, конструисана више с обзиром на 

потребе дневне политике и национално-моралног васпитања, а мање с 

обзиром на захтеве и домете дечјег интелекта и емоционалности“. 

(Ковачек, 1910: 246). 

 Богдан Поповић, у есеју из 1904. године „Шта је велики песник?“, 

покушао је да оспори мишљење о великој вредности Змајеве поезије за 

децу. По његовом мишљењу у Змајевим песмама нема довољно познавања 

дечје психологије, запажа најобичније и спољашње навике деце и то 

слабим песмама. Богдан пише: „Савршено је неозбиљно дечје песме, 
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песме за децу, сматрати као озбиљну књижевност“.4 Овим ставом 

Поповић одбацује књижевност за децу. Иако оваквог мишљења Поповић 

је у својој познатој књизи „Антологија новије српске лирике“ (која је 

доживела бројна издања) унео 22 Змајеве песме. По броју песама у овој 

Антологији, Змај је, после Јована Дучића (33 песама), најзаступљенији. 

Заслуга Богдана Поповића је што је први указао на:  „Змајеву прозу о деци 

и за децу, која је до тада била потпуно пренебрегнута“.5 

 Овакав негативан став о овој врсти Змајеве поезије биће присутна и 

у ставу  Слободана Јовановића 1920. године: „Он је уређивао један дечји 

лист у коме га није мрзело да пише стихове за сасвим малу децу“. 

 Негативни ставови о Змајевој поезији за децу нису много уздрвали  

позитиван суд о стваралаштву песника. О Змајевом стваралаштву пише и 

Јован Скерлић. Најпре 1906. али не помиње поезију за децу. Грех је, пише 

Ковачек, прећуткивање. Донекле 1914. Скерлић у књизи: „Историја новије 

српске књижевности“, исправља свој грех прећуткивања. Он је испевао: 

„Најбоље дечје песме у српској књижевности, где су велике истине, 

људска и благородна човечанска осећања казана приступачно, лепо и 

просто“ (Петровић. 2001: 108). Одређенији је био Ковачек: „Змајеве песме 

за децу јесу корисне, јесу омиљене, јесу у складу са потребама најмлађих 

читалаца, јесу најлепше дечје песме у српској књижевности, али колико су 

оне чисто књижевно добро – то се не каже. Скерлић је остао дужан 

Змајевој поезији за децу, колебајући се, очигледно, између општег 

мишљења и Поповићеве критике“.6 

                                                             
4Поповић, Б. (1975). Шта је велики песник? У: Изабрани огледи, Београд: Издавачко 

предузеће „Рад“, стр. 144–176; Ковачек, Б. (2010). О Змајевој поезји за децу. Београд: 

Завод за уџбенике, стр. 246. 

5 Поповић, Б. (1990). Антологија новије српске лирике (17. изд.). Београд: Српска 

књижевна задруга; Ковачек, Божидар (2010). О Змајевој поезји за децу. Београд: Завод за 

уџбенике, стр. 108. 

6Скерлић, Ј. (2001). Историја новије српске књижевности. Београд: Завод за уџбенике. 

Петровић, Т. (2001). Јован Јовановић Змај. У: Историја српске књижевности за децу. 

Врање: Учитељски факултет, стр. 108; 

Ковачек, Б. (2010).О Змајевој поезији за децу. У: Звездано јато: књижевност за децу за 

учитеље и студенте учитељских факултета / Драгутин Огњановић. Београд: Завод за 

уџбенике, стр.247. 
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 После Првог светског рата, казана су многа мишљења о Змајевом 

стваралаштву. Иво Андрић пише да смо сви прошли кроз његову поезију и 

да смо из Певаније: „Први пут сазнали за магију риме и римовања“ 

(Петровић, 2001: 108). 

 Милан Богдановић је у чланку Дечја поезија Змајева 1929. године 

први је дао право тумачење: „Змај се нигде није тако суптилно и 

кладеначки бистро дао као лиричар колико у својим дечјим песмама“ 

(Ковачек, 2001: 247). 

 Савремени критичари и историчари књижевности: Младен 

Лесковац, Вељко Петровић, Марко Цар, Слободан Ж. Марковић, Божидар 

Ковачек, скренули су пажњу на Змајево стваралаштво.Дете је за Змаја пре 

свега Српче мало које треба упутити у извесне, колективне ритуале. Пре 

него што постане свесно њиховог смисла и значаја. Дечји и народни 

песник разменили су своја искуства.7 

 Драгутин А. Стефановић и Вукашин Станисављевић пишу о Змају 

и истичу да његова дечја поезија има најтрајнију вредност. До тада, када је 

овај рад о њему написан, остао је ненадмашан. Песник слободе и правде 

своју је улогу: „Употпунио патриотском делатношћу на васпитању 

омладине“.  

„У деци је света клица, 

Нова моћ се у њих крије. 

Бољи свет би мог`о нићи 

Кад би знали развити је“. 

 Змај је почео са дечјом поезијом, годинама све се више посвећивао 

њој, да би при крају живота: „Постао искључиво дечји песник“. 

(Стефановић и Станисављевић, 1968: 96, 97). 

 Живан Милинковић истиче да је Змај за 50 година стваралаштва 

оставио огромну количину стихова: „Као нико пре ни после њега“. 

Милисавац наставља и каже да је Змај најплоднији, најразноврснији 

                                                             
7Данојлић, М. (1975). Наивна песма. У: Огледи о дечијој књижевности. Београд. 
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српски и југословенски песник. Засновао је започео дечју поезију и у њој 

је: „Досегао домете светских вредности свога времена“ (Милинчић, 1984: 

290). 

 Тихомир Петровић диже Змаја у небеса. Он је за њега велики 

европски песник. Његов уметничко-народни поетски израз: „Прерастао је 

у усмену дечју поезију и имао нарочити одјек у народу“. Певанија била је 

народно благо. Змајево стваралаштво по обиму је литература у малом. 

Издвојио се од уметника свога времена.  

 „Нема српског поете који није обасјан његовим чудесним стихом“. 

„Чаробњачки барата речима и осмерцима као дечјим бројаницама, 

успоставља естетску комуникацију с мишљу и емоцијама читаоца“.Његова 

се дела: „Сврставају у сам врх светске дечје поетске речи“. Својим 

неуморним радом задобио је велики број читалаца свих узраста 

(Петровић, 2001: 109–117). 

 

4. Преводилац 

 Превођен на многе језике, Јован Јовановић Змај је и сам преводио 

са мађарског, руског, немачког и француског језика. Преводио је Гетеа, 

Пушкина, Љермонтова, Хајнеа и мање познате немачке песнике. Од 

немачких ствараоца највише је преводио Роберта Рајника (1805–1851). 

Преводи: Боденштета  „Источни бисер (1860); „Демостена“,Љермонтова 

(1863);  „Епоха Ардена“,А. Тенисна (1880); Гетеове „Ифигеније на 

Тавриди“(1899). Највише је преводио мађарске песнике Арања, Мадача и 

Петефија. Преводи песме, спевове: „Толдијева трилогија“ (1858, 1870, 

1896) и „Отма Мурањ-града“ (1870) од Арања, „Витез Јован“ (1860) од 

Шандора Петефија и „Човекова трагедија“ (1899) од Мадача.„При 

препеву, преузима улогу полуаутора, не ретко је надвисио оргинал и 

стварао нове, препорођене песме“ (Петровић, 1999: 38; Милисавац,1984: 

291). 
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JOVAN JOVANOVIĆ ZMAJ (1833-1904) 

REVIEW OF CREATIVITY FOR CHILDREN 

He was born in Novi Sad in 1833 and died in 1904 in Sremska Kamenica. He 

studied law and medicine. He was involved in politics, was the founder and the editor-

in-chief of some newspapers and magazines, an associate of numerous newspapers. He 

wrote more than 5000 verses for children and adults. He worked as a doctor in many 

places. Zmaj was a versatile artist: he wrote ballads, parodies, stories, fairy tales, 

fables, anecdotes, humorous stories, and was good at drawing. He introduced children's 

literature to the Serbs and was engaged in it throughout his life. Many of his poems 

have lasting value, such as: "The Frog Reads the Newspaper", "The Duck School", 

"The Gypsy Praises His Horse", "Snowdrop", "Let's Build Schools", "The World". 

Key words: Jovan Jovanović Zmaj, life, work, children's poet, newspaper 

editor. 
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CHRISTIAN PEDAGOGY AND CHATECHISM IN THE 

PERSPECTIVE OF THE EUROPEAN EDUCATION POLICY AIMING 

AT THE YEAR 2030. THEORETICAL TRENDS AND PRACTICES OF 

RELIGIOUS  EDUCATION IN THE ERA OF THE DIGITAL 

TRANSFORMATION OF THE EDUCATIONAL PROCESS 

 
 Christian Pedagogy is the branch of science that investigates the pedagogical 

problems concerning the pedagogical process from the perspective of Christianity and 

especially with regard to the Orthodox faith and life. This text brings an approach to 
the basic principles of Christian Pedagogy, in the context of the perspective and goals 

set by the European Union for the fifteen years 2015-2030. In this way, it is 

demonstrated that Christian Pedagogy has to offer positive elements to the content of 

this policy, through the anthropological content that distinguishes it. The main 
expression of this perspective may be the subject of Religious Education. In this 

context, a reference is made to the work of important religious educators, such as 

Goldman, Smart, Grimmitt, etc., and it is examined their impact on religious education, 
as well as on the writing of curricula related to the subject of Religious Studies. 

Finally, a connection is being made between Christian Pedagogy and, because of  the 

Covid 19 pandemic, a trend of digital transformation of education. 
  

Keywords: Catechism, Christian Pedagogy, Education, European Union, Digital 

Transformation 

 

 

1. Christian Pedagogy and policies of the European Union in the 

present century 

 

 Pedagogy is a social science, which examines the human being, ie the 

changes in his behavior mainly in childhood, adolescence in the light of the 

effects of Education (Ξωχέλλης, 2015). Christian Pedagogy is the branch of 

science that investigates the pedagogical problems concerning the pedagogical 

process from the perspective of Christianity and in particular as far as the 

Orthodox faith and life are concerned. 

 If one looks at the strategies and policies of the European Union of this 
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century, he will find that humanitarian aspirations are now gaining ground in 

European Union documents, moving from a somewhat idealistic social justice 

to a more utilitarian, human-based  model (Borg & Mayo, 2005; Schuetze, 

2006; Walker, 2009). 

Already, at the end of the last century and with the enlargement of the European 

Union (EU) and in the midst of increasing competitiveness in the world market, 

the Lisbon European Council adopted a comprehensive strategy, known as the 

"Lisbon Strategy" (for the years 2001-2010), with a vision of a new era in 

Community cooperation in educational matters. However, in May 2009 and in 

the light of the moderate results of the Lisbon Strategy and the ongoing 

economic crisis, the Council adopted a new strategic framework for European 

education "Europe 2020", focusing on the decade 2010-2020. 

 However, before   a comprehensive assessment of the 2010-2020 

strategy, we can say that the recent effects of the financial crisis on the public 

economy, deficits and public debt have led the European 2020 strategy to focus 

on economic stability; and consolidation, due to a dramatic increase in poverty 

and social exclusion. 

In reality, the Lisbon and Europe 2020 strategies have benefited mainly rich 

countries and people, not those in greater need of access to knowledge, despite 

the fact that rhetoric has always been in favor of the weak. Under these 

circumstances, the vision for other important humanitarian goals has essentially 

been transferred to the United Nations Sustainable Development Agenda, which 

has essentially been adopted by the European Union. 

 The strategic goals of this agenda were voted in 2015 by the UN with a 

view to achieving them during the fifteen years (2015-2030), setting out a 

comprehensive plan of global action for people and the planet, in order to 

enhance prosperity and universal peace. Thus, among the seventeen (17) overall 

objectives, the fourth objective serves coherent and equitable quality education 

and the promotion of lifelong learning opportunities for all. 

 In this context, by 2030, the aim is to achieve a series of goals with a 

purely anthropological content. Indicatively, these objectives concern the 

elimination of discrimination and the provision of equal access, at all levels of 

education for all. An important aspect of this perspective is human rights, 

gender equality, the promotion of a culture of peace and non-violence, the 

identity of a global citizen, and the recognition of cultural diversity (Κιουλάνης, 

2021). 

 Catechism and Christian Pedagogy, with their amplitude and dynamics, 

attempt to shed light on the varied and complex pedagogical problems, to 

investigate the issues of Christian oriented education and to focus their attention 

on the examination of the sources concerning pedagogical procedure, which 

was influenced by the Christian faith and life (Frangos, 2005). In this way, 

Christian Pedagogy becomes the theoretical instrument with which the 

Christian faith is practically connected with the world, in order to redeem it, 
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save it and deify it. 

 

 These data acquire a special character today, given the pandemic that 

affects the planet during the two years 2020-2021. Characteristically, as the 

UNHCR points out, if the world community does not take immediate and bold 

action to stop the devastating effects of COVID-19 on education, then the 

prospects of millions of children are further threatened and, of course, refugee 

children who are at a particular disadvantage. These data show the spirit of the 

pedagogical model of Christian Pedagogy in solving the important problems 

facing humanity today. If we work together as a team, as a whole, we can give 

all the children of the world the opportunity they are entitled to have for a 

dignified future (Κιουλάνης, 2021). 

 It is a fact that the promotion of this pedagogical model can contribute 

to the achievement of better results, since the more balanced individuals are the 

higher demands they have on themselves in order to experience the value of an  

effort for personal improvement and progress but also  the conquest of a better 

future. On the contrary, if the educational process and learning is oriented 

towards an indiscriminate and without anthropological reflection, accumulation 

of scientific and technological knowledge, there is a danger that we will educate 

servants of technology, capable of mastering and subduing science and 

technology, but undermine or destroy human freedom and dignity. There is still 

a risk that the anthropological content of European policy, as voted in 2015 by 

the UN with a view to 2030, will be postponed as an unfulfilled goal in 

European policy documents for the coming decades of humanity (Κιουλάνης, 

nd). 

 Based on these data, it seems easy to conclude that the humanitarian 

aspirations of the European Union, as well as the model of human capital that 

has already opened, are completely interwoven with the spirit and philosophy of 

the basic principles advocated by Christian Pedagogy. If, in fact, from the 

European texts mentioned above and which define the perspective of 2030, we 

isolate as key words the concepts: "elimination of inequalities", "human rights", 

"gender equality", "peace", "respect for cultural diversity" ", Then we find that 

the teaching of Christian Pedagogy, can illuminate and give a special meaning 

and content to this perspective. After all, John the Chrysostom reduces the 

solution of such problems primarily to human morality, expressing simply the 

view, that the man who lives spiritually, who considers his fellow man as a 

brother, the simple, humble and the just man, who will put aside his individual 

interest, is the ideal model of man who can approach effectively the social 

issues of his time. 

 Based on the above, we can say with certainty that the Catechism and 

Christian Pedagogy is not limited only to the subject of Religions Education at 

school or in the parish catechism, but extends to a wide search of contemporary 

topics. Among them is the modern formulation of the Christian message, in 
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order to keep pace with the developments, as well as with the modern social 

data, but also with the demands of the society. 

 

2. Religious Education: trends and perspectives 

 

 In most European countries until about the 1960s the nature of school 

Religious Education was mainly confessional / catechistic and the subject of 

Religious Education concerned the teaching exclusively of Christianity 

(Teacher's Guide to Religious Primary and Secondary-Revised edition (2014)). 

 In the mid-1960s a controversy arose over the catechistic direction of 

school Religious Education. In this context, starting from the assumption that 

religion is a completely personal experience, Ronald Goldman (1964) proposed 

the organization of the teaching of Religious Education not on the "objective" 

knowledge of the Bible and doctrines, but around the " subjective » life 

experiences of students. 

 Thus, the Curricula based on Goldman's empirical approach were 

developed on contemporary "life issues", which the students were asked to 

work on from a Christian / Biblical perspective. In this perspective, the 

objectives of the course were not exclusively cognitive, but qualitative and 

flexible, in relation to how much the students participated in the discussions, if 

they expressed themselves personally, how much imagination they showed, etc. 

 In the 1970s a new type of Religious Education emerged, with Ninian 

Smart (1968) as its main representative. The aim was for students to feel like 

believers in other religions without making meaningful judgments, to study the 

various religious traditions in a way that they understand themselves and 

without the personal acceptance of a particular religious doctrine and to 

approach the phenomena and practices of religion in the world, trying to enter 

the place of the faithful ("step into the shoes"). The phenomenological so-called 

Religious Education prevailed throughout Britain during the 1970s and 1980s 

and influenced the subject of Religious Education throughout Europe. 

However, despite its positive elements, in practice, several well-researched 

problems were identified, such as the fact that the students mainly assimilated 

the material without deeply understanding the essence of the subjects they were 

studying. 

 Thus, during the 1980s and beyond, there was a tendency to integrate 

Ronald Goldman's theory into the phenomenology of Ninian Smart. The 

speaker of this synthetic approach to Religious Education is the British Michael 

Grimmitt (1973, 2000) who pointed out the need to base the teaching of religion 

on educational criteria which are formulated with a series of questions, such as: 

if   the subject of  Religious Education can highlight a way of thinking and 

understanding that helps students  understand themselves and life, but also if it 

can be taught in ways that ensure the development of independent thinking. In 

this context, he pointed out that if religions are studied in a way that puts 
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together the 'content' of the religious world of the life of the faithful people with 

the 'content' of the world of the life of the students, then the students are able to, 

moreover, acquire information about religious beliefs and values and use their 

knowledge as tools to critically evaluate their own beliefs and values. 

 Although in both (Grimmitt & Goldman) human experience is seen as 

the key to understanding the religious dimensions of life, Grimmitt's teaching of 

subjects is not intended, as Goldman's, in strengthening the religious faith of the 

students, but in the impetus for the students themselves to discover the religious 

dimensions of life and to form their own answers to the religious questions. At 

the practical level of the classroom, these issues, questions and thoughts of the 

students are called to meet, leading the latter to constantly new and sharper 

understandings. 

 Grimmitt is also responsible for the famous distinction around religious 

learning: "learning into religion, about religions, from religions", which is still 

accepted in the religious pedagogical dialogue, as it reflects the tendencies 

expressed in modern Religious Education. More specifically, the first type of 

learning (learning into religion) refers to the empirical approach to Christianity 

(Goldman's neo-confessional model). The second type (learning about 

religions) is related to the "anti-textual" phenomenological non-confessional 

Religious Education (Smart model) where students acquire cognitive abilities 

and attitudes through understanding religions and their place in everyday life. 

The third type of learning (learning from religion / s) concerns the acquisition 

of skills by students to apply their religious learning in personal, moral and 

social life. 

 In his approach, Grimmit proposed the most successful combination of 

learning about & from religion / s, ie the synthesis / completion of "skills for 

pure religion" with "skills for applied religion". 

 

3. The character of the Curricula in the basis of  the modern data 

 

 Towards the end of the 20th century, Religious Education was deeply 

influenced by post-modern assumptions (denial of major interpretations of 

reality, radical questioning of nature, knowledge, etc.). In this context, the 

models of the Religious Studies course aim to help students to form personal 

positions on religious pluralism, recognizing the inner variety, and the opposite 

nature of the various religious traditions. 

 The interpretive approach appeared in this perspective. The starting 

point of the interpretive proposal for Religious Education was Jackson's 

ethnographic research (1977, 1979, 1999) which was related to children from 

different religious and ethnic groups in Great Britain. Jackson's approach 

proposes a multi-religious model of Religious Education, which creates new 

understandings of what is involved in religious learning. 

 Jackson's critique of phenomenological models is typical, to the extent 
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that they required students to analyze and deal with material that was often far 

removed from their own experiences, while at the same time they failed to 

connect religious phenomena with other cultural practices. 

 In the interpretive model of Religious Education, religions are not 

approached as systematically homogenized wholes, but as relations of 

individuals with the religious groups to which they belong, as well as with their 

wider religious tradition. Thus, considering religions as dynamic phenomena, 

the interpretive model is developed with a basic pedagogical principle the need 

for students to understand the variety of ways in which religious people and 

religious groups within the same religious tradition interpret and express faith. . 

In this way students are called to become active interpreters of religious reality 

and not passive observers or shareholders of information about a tradition. It is 

generally considered that the interpretive approach has positive results both for 

those who "belong" to a religious tradition and for those who do not belong but 

try to understand it. 

 A critical attitude towards Religious Education in recent years has led to 

a "critical approach" which, due to the multicultural nature of today's societies, 

has been transformed into a process of multicultural learning. 

 The critical approach has its origins in the research work of Andrew 

Wright (1993, 1997, 1998, 2000), who considers that previous approaches to 

Religious Education limit the possibility of authentic religious understanding, 

as they are influenced by the traditions of Romanticism and of post-modernism. 

Accepting the interpretation of Critical Realism, he formulates a proposal that 

aims to equip students with the linguistic skills that allow them to handle 

problems and discover solutions. 

The Critical approach to Religious Education seeks to encourage students to 

become aware of the tension that develops between their personal views and the 

challenges it faces, exposing them directly to religious ambiguity and helping 

them develop interpretive skills. 

 At the beginning of the 21st century, Religious Education, recognizing 

the inevitable impact of pluralism on young people, generally seeks to help 

them manage it. 

 Based on the above principles, the aim of the Religious Curricula should 

be the stimuli, directions, principles, motivations and methodological tools to 

achieve effective teaching through the creation of dynamic learning 

communities. By understanding the physiognomy of the Religious Studies 

course and the reflection on how  students learn and what are their special 

characteristics each time, teachers should seek to: (Kioulanis, 2021) . 

• create a supportive learning environment, encouraging the active involvement 

of students 

• focus on the acquisition of basic knowledge with the help of which cognitive, 

metacognitive and other skills and abilities are developed, 

• seek to connect and integrate new knowledge with the pre-existing knowledge 
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of students  

• adopt strategies of differentiated teaching and experiential learning 

• make appropriate use of new technologies in their daily teaching practice 

• encourage critical reflection on cognitive processes and practices. 

 

4. Conclusions 

 

 The Orthodox faith is the revelation of God to man in which   faithful 

people participate primarily experientially. The school subject of Religions 

Education refers to this revelation, while at the same time it deals with issues 

such as faith, love, freedom, peace, etc .that are better understood 

experientially.  

 At the same time, the general aims of the Religious Studies course are 

dominated by concepts such as the formation of free, responsible and critical 

citizens, the development of students into integrated personalities, who will live 

creatively and with love for man, life and nature, the transformation of 

knowledge into action in society, etc. Goals that are achieved mainly through 

the involvement of students in the learning process. 

 From this perspective and since it is a course that expresses and 

discusses the Christian faith, it can transfer to the contemporary reality the basic 

principles of Christian Pedagogy, but also to relate them to the modern data and 

the requirements of  our days. In this context, the rich relevant literature, which 

highlights the work of important religious educators can play an important role. 

 Finally, the contribution of Christian Pedagogy can be important in the 

context but also in the philosophy of the sudden, due to Covid 19, transition to 

the digital version of education. It is a fact that the dominant element of this 

transition is change. Change at all levels of education, but also in the roles of 

those involved in the learning process. In this direction, Christian Pedagogy has 

to offer important elements in many issues and especially in terms of the new 

role of the teacher, who is called to have a new profile with more 

anthropological characteristics that dominate the rich tradition of Christian 

Pedagogy. 
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Spyridon Kioulanis 

 

ХРИШЋАНСКА ПЕДАГОГИЈА И ХАТЕХИЗАМ У ПЕРСПЕКТИВИ 

ЕВРОПСКЕ ОБРАЗОВНЕ ПОЛИТИКЕ ДО 2030. ГОДИНЕ. 

ТЕОРИЈСКИ ТРЕНДОВИ И ПРАКСЕ ВЕРСКОГ ОБРАЗОВАЊА У 

ЕРИ ДИГИТАЛНЕ ТРАНСФОРМАЦИЈЕ ОБРАЗОВНОГ ПРОЦЕСА 

 

Хришћанска педагогија је грана науке која истражује педагошке 

проблеме педагошког процеса из перспективе хришћанства, а посебно у 

погледу православне вере и живота.Овај текст доноси приступ основним 

принципима хришћанске педагогије, у контексту перспективе и циљева 

које је Европска унија поставила за петнаест година (2015–2030).На овај 

начин се показује да хришћанска педагогија мора да понуди позитивне 

елементе садржају ове политике, кроз антрополошки садржај који је 

разликује.Главни израз ове перспективе може бити предмет веронауке. У 

овом контексту даје се осврт на рад значајних вероучитеља, попут 

Голдмана, Смарта, Гримита и др., њихов утицај на веронауку, као и на 

писање наставних планова и програма везаних за предмет Веронаука. На 

крају, прави се веза између хришћанске педагогије и, због пандемије 

Ковид 19, тренда дигиталне трансформације образовања. 

 

Кључне речи: катихизис, хришћанска педагогија, образовање, 

Европска унија, дигитална трансформација. 
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КОМУНИКАЦИОНА КОМПЕТЕНТНОСТ У ПРОФЕСИОНАЛНОМ 

РАДУ ВАСПИТАЧА У УЧЕНИЧКИМ ДОМОВИМА 

 
 Ауторка рада жели да укаже да педагошке компетенције васпитача и 

учитеља обухватају способности интерперсоналне комуникације која се од 
осталих облика комуникације разликује по следећем (Гојков Г., Стојановић А., 

2015:191): интерперсонална комуникација укључује вербално и невербално 

понашање (садржајни и односни аспект); с обзиром на степен свесности и 
рационалног учешћа у комуникацији, интерперсонално комуницирање укључује 

спонтано, формално или конструисано понашање (или њихову комбинацију); 

интерперсонална комуникација је динамична и зависи од природе односа међу 

особама које учествују (успешнија је ако су присније и добро се познају); 
укључује персоналну повратну информацију (фидбек), интеракцију и 

усклађеност; усклађена је унутрашњим и спољашњим правилима; 

интерперсонална комуникација је заједничка активност особа које комуницирају, 
током које се може, у зависности од степена интеракције, утицати на промену 

мишљења, осећања и понашања појединих учесника (Братанић, 1990). 

 
 Кључне речи: васпитач, комуникација, интерперсонална комуникација, 

комуникациона компетентност, ученички домови.   

 

 

1. Увод  

 

 Може се рећи да комуникација представља суштину васпитног 

рада, па из тога произилази и потреба за развијањем и усавршавањем 

способности вербалне и невербалне комуникације учитеља и васпитача. 

Природа њихове професије је усмерена на слање порука – они у скоро 

свим васпитно-образовним ситуацијама шаљу информације и поруке у 

виду инструкција, усмеравања, организовања, подстицања, проверавања, 
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анализирања. То значи да учитељи и васпитачи морају имати развијене 

вештине слања порука, али и вештине реаговања на повратне поруке које 

примају од ученика (деце), активног слушања (са емпатијом). 

Педагошке компетенције васпитача и учитеља обухватају 

способности интерперсоналне комуникације која се од осталих облика 

комуникације разликује по следећем (Гојков Г., Стојановић А., 2015:191): 

интерперсонална комуникација укључује вербално и невербално 

понашање (садржајни и односни аспект); с обзиром на степен свесности и 

рационалног учешћа у комуникацији, интерперсонално комуницирање 

укључује спонтано, формално или конструисано понашање (или њихову 

комбинацију); интерперсонална комуникација је динамична и зависи од 

природе односа међу особама које учествују (успешнија је ако су присније 

и добро се познају); укључује персоналну повратну информацију 

(фидбек), интеракцију и усклађеност; усклађена је унутрашњим и 

спољашњим правилима; интерперсонална комуникација је заједничка 

активност особа које комуницирају, током које се може, у зависности од 

степена интеракције, утицати на промену мишљења, осећања и понашања 

појединих учесника (Братанић 1990: 56 ).  

Припремање васпитача и учитеља за будући позив подразумева 

развијање свести код њих да је потребан баланс између вербалне, 

невербалне и посредне комуникације (контакти који се осварују преко 

писмених школских и домаћих задатака). Такође, треба им указивати на 

позитивне карактеристике интерперсоналне комуникације и развијати их 

код њих – заинтересованост за комуникацију, искреност, обострано 

поверење и уважавање, активно слушање. 

Постоје модели унапређивања комуникационих 

способности(Ољача, 2005: 36) који се могу користити у припремању 

васпитача и учитеља за њихов позив – етапе једног од тих модела су: а) 

развити код учитеља (васпитача) свест о потреби за развијање 

комуникационих способности; б) креирати и идентификовати модел 

едукације и деловања на понашање који ће водити развоју 

комуникационих способности; в) применити тај модел у пракси васпитања 

и образовања; г) пратити и прикупљати повратне информације о томе како 

се нове комуникацијске способности остварују у пракси.  

Успешност комуницирања зависи од успешности уклањања 

баријера у комуникацији. Да би били способни за то, учитељи и васпитачи 

морају добро познавати ментални склоп, предзнања, мотиве ученика 

(деце) са којима комуницирају у васпитно-образовном раду. Осим тога, 

битно је и да имају знања о процесима социјалне интеракције, јер су и 

комуникација и васпитање такви процеси. Морају бити оспособљени да 

комуникацију прилагођавају развојном нивоу ученика, њиховим 

способностима разумевања, што утиче и на њихово емоционално 

задовољство. 
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2. Комуникациона компетентност у професионалном раду 

васпитача у ученичким домовима 

 

2.1.Специфичне компетенције 

 

Компетенције представљају динамичну комбинацију знања, 

разумевање, вештина и способности, а васпитачи у ученичким домовима 

их развијају током процеса учења. Због тога можемо рећи да су 

компетенције васпитача финални производ образовног процеса. Наравно, 

не постоји, нити може постојати апсолутна сагласност око тога шта би 

заправо требало да буду знања, вештине и способности које треба да буду 

постављене као циљ образовања. Различити партнери у процесу 

образовања (академско особље, послодавци, дипломирани студенти, 

студенти који су још у процесу образовања итд.) обично имају различита 

гледишта о томе шта би требало да буду завршне компетенције, и о томе 

које компетенције су најважније (Bartels, 2005: 2215.). 

Подручне, или специфичне, компетенције су уско повезане са 

одређеним стручним подручјем и називају се још и академске 

компетенције. Оне чине само језгро студијскога програма и укључене су у 

све образовне циклусе. Генеричке компетенције су скуп знања, вештина и 

ставова које имају широку примену у људским делатностима и 

омогућавају флексибилно прилагођавање захтевима различитих 

високостручних послова. Такође, мултикултурално окружење пред 

наставника као кључног чиниоца интеркултуралног образовања и 

васпитања, ставља нове захтеве и када је компетенција у питању. Од њега 

се очекује да има развијену способност успостављања позитивне 

интеракције и комуникације са особама друге културе, да развија 

интеркултуралне ставове знања и вештине у циљу бољег разумевања и 

поштовања различитих култура, као и да поседује интеркултуралну 

осетљивост. У том смислу, компетентног наставника одликују (Herrera M., 

Мандић, П., 1989: 26–31): 

 когнитивне, емоционалне и понашање способности, 

 вербална и невербална комуникацијска компетенција, 

 добро познавање своје и друге културе, 

 прихватање, разумевање и поштовање ученика, 

 отвореност, флексибилност и креативност, 

 развој нестереотипног мишљења, 

 самоспознаја и лични развој, 

 критичко, креативно, просоцијално мишљење. 

 способност сагледавања проблема из перспективе ученика 

 поштовање права ученика, њихових потреба и интереса, 
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 спремност признавања својих грешака пред ученицима и учење на 

тим грешкама, 

 веру да свако може бити бољи, 

 развој личне и ученичке способности да себе доживе као актере 

дешавања на локалном, националном и светском нивоу. 

Професионални развој је континуирани процес сазревања 

професионалне одлуке и усклађивања сопствених особина, радних 

задатака и општих друштвених услова који одређују вероватноћу успеха у 

послу. Професионални развој наставника обухвата повећање наставникове 

свесности о томе шта ради, како то ради и на који начин може свој рад да 

унапреди. То треба да обезбеди да наставникове вештине, знања и 

способности потребне за професионално деловање буду релевантне и 

формативне за развој ученика, али и за реализацију сопствених 

потенцијала у оквиру професионалног ангажовања. Сагледавајући 

наставничку професију веома често и као професију која пружа 

специфичне - васпитно-образовне услуге, професионалним развојем 

наставника се означавају оне активности које наставник бира да би 

повећао своју стручност у пружању васпитно-образовних услуга 

ученицима. 

Професионалне компетенције су системи знања, вештина, 

способности и мотивационих диспозиција који обезбеђују успешну 

реализацију професионалних активности. Професионалне компетенције 

наставника одређене су делатношћу и социјално-интерактивним процесом 

који воде. На основу тога диференциране су следеће три основне 

категорије професионалних компетенција наставника: 

 педагошке компетенције, 

 програмске компетенције и 

 комуникационе компетенције. 

Педагошке компетенције су знања, вештине, способности и 

мотивационе диспозиције које обезбеђују да наставник остварује васпитне 

и образовне улоге. Програмске компетенције су знања, вештине и 

развијане способности које обезбеђују да наставник остварује пре свега 

своју образовну улогу (знања и вештине подручја за које је наставник). 

Педагошки компетентан наставник води процес развоја ученика, поучава 

га како да учи, подстиче развој појединих особина личности, формира 

ставове и вредносни систем, усмерава развој социјалних вештина, 

подстиче интересовања, усмерава професионални развој ученика итд. 

Програмске компетенције наставника обухватају знања и вештине 

одређеног подручја здравствене неге које наставник ’’предаје’’ у 

наставном процесу. Ова знања и вештине су адекватна за наставни процес 

када су структурирана од најједноставнијих знања и вештина одређеног 
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подручја здравствене неге, до најсложенијих знања и вештина тог 

подручја, а која могу да усмеравају професионални развој ученика. 

 

2.2. Комуникациона компетентност  васпитача 

 

Пошто је наставни процес, социјална интерактивна категорија, то 

су услови успешне социјалне интеракције истовремено и услови успешне 

наставе. Социјална интеракција у настави одвија се у оквиру разноврсних 

интерперсоналних, унутаргрупних и међугрупних односа. Комуникациони 

процес је најочигледнији облик успостављања и остваривања социјалне 

интеракције. Комуникација је социјални интерактивни процес преношења 

порука знаковима. Комуникационо компетентнији наставници су 

успешнији у реализацији свих сегмената наставног процеса: успешније 

обликују поруке о садржајима наставног предмета; исказане идеје су 

јасније, примереније узрасту ученика, релевантније, једноставније, 

систематизованије; схватање порука које примају од ученика је ближе 

стварном значењу које исказују ученици, вештији су слушаоци, боље 

парафразирају исказе ученика; лакше уочавају сметње у комуникацији и 

развијају стратегију и конкретна понашања превазилажења сметњи. 

Комуникационо компетентан наставник: 

• прилагодљив је и флексибилан; 

• укључен је у разговор - у току разговора испољава 

укљученост споља видљивим понашањем (гестовима, усмереношћу 

погледа), али и сазнајним активностима (закључивањем, понављањем 

кључних исказа саговорника, парафразирањем); 

• уме да управља разговором - регулише своју интеракцију и 

контролише социјалну ситуацију, поставља и мења циљеве разговора; 

• сагледава социјалне односе и планира своје ангажовање; 

• има развијену емпатију; 

• успешан је у комуникацији - постиже циљеве разговора и 

личне циљеве; 

• има очекивања усклађена са датом ситуацијом; 

• спреман је да ради тимски; 

• континуирано стиче знања која олакшавају увиде у 

комуникационе ситуације, свестан је сопственог понашања; 

• континуирано развија комуникационе вештине, увежбава и 

проверава размену порука; 

• континуирано овладава коришћењем разноврсних средстава 

комуникационог процеса (у настави постају све значајнија средства 

заснована на достигнућима информационо-комуникационе технологије, 

што условљава повећање информатичке писмености). 

Интеракциона укљученост је карактеристика која описује како 

особе приступају интеракцији са другим људима. Наставници чија је 
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интеракциона укљученост ниска, у току разговора и говора у настави се 

више концентришу на вербални садржај (текст) и последње изговорене 

речи, усмерени су на површне аспекте комуникације. Високо укључени 

наставници су усмерени и сконцентрисани на значење и важност 

примљене поруке, ефикаснији су у добијању информација помоћу 

индиректних средстава чиме избегавају грешку у комуникацији (Rubin, 

R.B., Palmgreen, P., Sypher, H. E., 2004: 64-70). Наставници који су више 

укључени у разговор, усмерени су на све елементе комуникације. 

Пажљивији наставници у току разговора више воде рачуна о знацима у 

непосредном социјалном окружењу, поготову у односу на ученике као 

саговорнике и свеснији су шта се у комуникацији дешава. Когнитивно 

осетљивији наставници тачније сагледавају социјални контекст у коме 

комуницирају и спремнији су да се прилагоде користећи своја знања шта 

треба рећи и када рећи оно што је потребно. 

Васпитни и наставни процес обилују комуникацијом чланова једне 

групе, као и група међусобно. У свом раду наставник и сам успоставља 

разноврсне групне и међугрупне односе – и као професионалац када 

сарађује са колегама, и као руководилац одељења као комплексне 

социјалне групе. Чест захтев постављен пред наставника у школи јесте да 

учествује у раду тима, а још чешћи захтев да организује тимски рад 

ученика у учионици. 

Компонента наставникове комуникационе компетенције је и 

вештина ненасилне комуникације и решавања конфликата. Један од 

предуслова да наставник успешно делује у конфликтним ситуацијама 

између ученика, што јесте професионални задатак јер често треба да 

обавља улогу медијатора у обликовању социјалних односа, јесте и да сам 

наставник адекватно и конструктивно решава конфликтне ситуације у које 

запада, као и да је свестан могућих стратегија решавања 

интерперсоналних конфликата. Издвојене су следеће димензије стилова 

решавања интерперсоналних конфликата (Покрајац, А., Кардум, И., 1992: 

107–113.): интеграција, попуштање, доминација, избегавање (и 

компромис). У зависности од других личних карактеристика, наставници 

на различите начине решавају конфликте, али је, из угла циљева наставе и 

васпитања и образовања, за будући развој ученика најподстицајније да 

наставник као модел показује интегративни и компромисни стил 

решавања конфликата и да ученике поучава тим стиловима. 

Да се комуникација учи, постулат је савремене комуникологије. 

Овај став утемељен је на развијеним емпиријским и веома честим 

експерименталним истраживањима која потврђују каузалну везу између 

учења и увежбавања адекватног комуникационог понашања и 

ефикасности у професионалном деловању (Бјекић, Д., 1999: 45). Програми 

развоја комуникационе компетенције у настави су развијани и 

примењивани, а њихова ефикасност мерена и потврђивана. 
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2.3.Стандарди компетенција за професију васпитач у дому ученика 

и школи са домом и његовог професионалног развоја 

 

Стандарди компетенција за професију васпитач у дому ученика и 

школи са домом и његовог професионалног развоја дефинисани су на 

основу Стратегије развоја образовања у Србији до 2020. године 

(„Службени гласник РС“, број 107/12), Закона о основама система 

образовања и васпитања („Службени гласник РС“, бр. 88/17, 27/18 и 6/20), 

Закон о ученичком и студентском стандарду („Службени гласник РС“, бр. 

18/10, 55/13, 27/18 и 10/19), Правилника о основама васпитног програма у 

дому ученика и школи са домом („Службени гласник РС – Просветни 

гласник“, број 3/15), Правилника о педагошкој норми васпитача и 

стручног сарадника психолога и педагога у дому ученика („Службени 

гласник РС“, број 36/19). 

Сврха Стандарда је осигурање и унапређивање квалитета рада дома 

ученика и школе са домом, чиме се доприноси остваривању општих 

исхода образовања и васпитања дефинисаних Законом о основама система 

образовања и васпитања. 

Компетентан васпитач је професионалан у свом раду, што 

подразумева аутономно и одговорно деловање у складу са етичком 

природом праксе васпитача и комплексном, динамичном и контекстуално 

условљеном праксом у променљивом друштвеном и васпитном контексту. 

Унапређивањем комуникативних способности учитеља и васпитача 

доприноси се да они, осим са децом, успешно комуницирају и са њиховим 

родитељима, колегама и локалном заједницом. С обзиром да од степена 

унутрашње повезаности међу особама које комуницирају зависи степен 

њихове интеракцијске повезаности, за васпитни процес, за који је 

карактеристично међусобно утицање, веома је важно на ком степену 

интеракцијске повезаности се комуникација одвија. Учитељи и васпитачи 

морају знати да је највиши степен интеракцијске повезаности у 

комуникацији обострано емпатијско комуницирање, тј. дијалог – долази 

до наизменичног и реципрочног преузимања улога, међусобног 

уживљавања у положај других и уважавања њихових ставова, као и 

сагледавања проблема и очима других, а не само властитим; то, даље, 

значи да особе на овом степену, комуницирајући с другим, умеју 

емпатијски да га саслушају, поставе се у његов положај и проблем 

сагледају из његове перспективе.  

Дијалог се, дакле, сматра идеалом људске комуникације и гарантом 

успешног васпитања. Настојања да се развију компетенције потребне за 

живот у 21. веку намећу потребу да учитељи и васпитачи развијају бројне 

педагошке компетенције, односно да се оспособљавају за нове улоге: 

дизајнера програма и средине у којој деца (ученици) бораве, организатора 

педагошке климе у којој се развој деце ненасилно подстиче одговарајућим 
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когнитивним, афективним и психомоторичким изазовима, креатора 

педагошко-стваралачких ситуација, стручних водитеља и посредника 

целовитог развоја деце, програмера индивидуалног напредовања сваког 

детета, организатора проблемског и стваралачког учења, инспиратора 

радозналости и креативности, посматрача и усмеривача дечијег развоја, 

партнера који подстичу отворену, равноправну комуникацију и 

интеракцију, истраживача, аналитичара свог и дечијег рада, педагошког 

водитеља комуникацијског процеса, покретача креативних истраживачких 

активности деце, инспиратора стицања нових знања и умења, менаджера 

информација, креатора тимске климе, планера целоживотног учења деце, 

модела и инспиратора квалитета које треба изградити код деце (критичко 

и креативно мишљење, решавање проблема, дугорочно учење, уважавање 

разлика итд.), иницијатора сарадње са родитељима, иноватора сопствених 

знања, навика и умења, иницијатора промена, евалуатора васпитних 

ефеката и др (Гојков Г., Стојановић А., 2015:193). 

Важно је нагласити да не треба тежити развијању специфичних, 

него што флексибилнијих педагошких компетенција, јер време у коме 

живимо захтева и од учитеља и васпитача да буду припремљени за 

различите неизвесне ситуације и за прилагођавање променама. Потребно 

је, према томе, да се током њиховог професионалног оспособљавања, води 

рачуна и о развоју креативности, а то подразумева подстицање 

способности критичког промишљања, иницијативности, аутономије 

мисли, интринзичне мотивације и др. Из свега наведеног произилази 

потреба да се развоју професионанлих компетенција васпитача/учитеља 

приступа холистички. Њихове педагошке компетенције чине комплексан 

мозаик различитих подручја знања и вештина које су укључене и у 

практично подручје њиховог деловања. То значи да васпитачи/учитељи 

своје професионалне компетенције треба да развијају истраживањем, 

проверавањем, процењивањем и сталним иновирањем сопствене праксе. 

Доминантни облици рада у дому су индивидуални рад, рад у 

паровима, рад у малим групама и рад са васпитном групом као целином. 

У изузетим ситуацијама користе се „фронтални“ или „пленарни“ 

облици рада за које је карактеристично да у њима учествује велики број 

ученика у улози посматрача или слушалаца, а мањи број у улози актера 

или извођача. Посебно се може говорити о масовним облицима рада, као 

што су добротворне или радне акције, велике домске приредбе, смотре, 

изложбе, такмичења, сусрети домова и сл. Зависно од облика рада, могу се 

користити различите методе или технике рада. У индивидуалном раду 

ученика доминирају технике рада са књигом, текстом, компјутером, 

разним инструментима и приборима (за цртање, моделовање, 

компоновање и свирање, израду макета и разних предмета и сл.). 

У индивидуалном раду са ученицима доминира метода разговора 

која се ослања на технике добијања и давања информација, уверавања, 
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подстицања и спречавања (разумевања, одговарања од намера и сл.). 

Поред ад хок разговора, који су иницирани од стране ученика или неким 

запажањем васпитача, треба припремити и организовати серије разговора 

са појединим ученицима када за то постоје педагошки или психолошки 

разлози. 

Рад у паровима и микро групама (групама од три до пет чланова) 

темељи се не непосредној вербалној комуникацији, претежно користи 

технике координације, сарадње и размене. У групном раду са васпитном 

групом могу да доминирају различите дискусионе и радне методе. У 

дискусионим методама се користе технике вербалне и невербалне 

комуникације, разне стратегије групног одлучивања и групног решавања 

проблема и сл. Рад у групи може бити прожет већим или мањим захтевима 

за координацијом, узајамним усклађивањем, разменом подршке, 

сарадњом, ривалитетом и такмичењем. Постоји више основних модела 

васпитног рада у малој групи, па се према тим моделима и разликују више 

врста васпитних група („Правилник о стандардима компетенција за 

професију васпитач у дому ученика и школи са домом ученика и његовог 

професионалног развоја“, „Службени гласник РС“, број 111 од 28. августа 

2020). 

 

Табела 1. Компетенције за професионални приступ пракси 

ВАСПИТАЧ ИМА 

ЗНАЊЕ О 

ВАСПИТАЧ ИМА 

ВЕШТИНЕ ДА 

ВАСПИТАЧ ИМА 

ПОЗИТИВАН 

СТАВ ПРЕМА 

– прописима и упутствима 

која уређују систем 

образовања и васпитања, 

ученички стандард и 

васпитни рад у дому 

ученика; 

– организацији рада 

установе; 

– елементима демократске 

културе установе и 

Конвенцији о правима 

детета; 

– принципима и елементима 

планирања васпитног рада; 

– моделима праћења и 

вредновања сопственог рада 

и рада установе; 

– облицима и процедурама 

– обавља своју праксу у 

складу са законском 

регулативом и организацијом 

установе; 

– критички опсервира и 

анализира контекст у коме се 

одвија васпитни рад; 

– се понаша у складу са 

принципима и процедурама 

демократског 

функционисања установе и 

поштовања права ученика; 

– планира и флексибилно 

реализује планирано на 

основу повратних 

информација које добија од 

свих учесника у васпитном 

раду; 

– поштовању правне 

регулативе и 

организације рада 

установе; 

– принципима и 

процедурама 

демократског 

функционисања 

установе и 

поштовања права 

ученика; 

– значају планирања 

и припреме за рад; 

– преиспитивању и 

унапређивању 

сопствене праксе и 

праксе установе; 

– вођењу и 
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стручног усавршавања; 

– начинима формирања, 

вођења и чувања 

документације; 

– основним софтверским 

алатима. 

– ефикасно управља својим 

радним временом и 

ефективно обавља своје 

задатке; 

– прати и преиспитује 

сопствену праксу и учествује 

у вредновању рада установе; 

– интегрише нова сазнања у 

своју професионалну праксу; 

– формира, води, користи и 

адекватно чува 

документацију; 

– користи информационе 

технологије у проналажењу и 

обради текста, раду на базама 

података, размени 

информација, коришћењу 

ресурса. 

коришћењу 

документације; 

– коришћењу 

информационих 

технологија као 

подршке ефикасној 

пракси. 

 
Табела 2. Компетенције за пружање подршке ученицима 

ВАСПИТАЧ ИМА 

ЗНАЊЕ О 

ВАСПИТАЧ ИМА 

ВЕШТИНЕ ДА 

ВАСПИТАЧ ИМА 

ПОЗИТИВАН СТАВ ПРЕМА 

– домској педагогији и 

методици васпитног рада; 

– правима, обавезама и 
одговорностима ученика у 

дому; 

– карактеристикама 

адолесцентског узраста и 

развојним кризама; 

– функционисању и 

динамици групе; 

– карактеристикама 

различитих фаза у процесу 
адаптације ученика на нову 

средину; 

– различитим стиловима и 

стратегијама учења, 

чиниоцима школског 
успеха, професионалном 

– ствара услове који 

доприносе осећају 

припадности ученика дому 

и вршњачкој заједници; 

– води рачуна о 

безбедности ученика, 

заштити њиховог здравља 
и одржавању хигијенских 

навика; 

– поступа уважавајући 

принцип најбољег интереса 

ученика; 

– методички конкретизује и 

адаптира програмске 

садржаје према потребама 

и могућностима ученика; 

– планира, организује и 
води слободне активности 

у дому уважавајући 

– уважавању личности ученика; 

– индивидуализованом 

приступу оријентисаном ка 

најбољем интересу сваког 

ученика; 

– поштовању различитости и 

неговању инклузивне културе у 

установи; 

– уважавању права детета и 
учешћу ученика у свим 

активностима дома које их се 

непосредно тичу; 

– приступ образовању који је 

оријентисан на потенцијале 
ученика и концепт 

целоживотног учења; 

– заштити података о личности 

ученика и њихове приватности. 
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развоју ученика; 

– одликама здравих 

стилова живота; 

– облицима 
дискриминације и 

ускраћивања остварености 

права; 

– врстама конфликата и 

конструктивним начинима 

њиховог решавања; 

– механизмима настанка 

стереотипа, предрасуда и 

дискриминације међу 

младима; 

– врстама насиља и 

карактеристикама оних 

који врше и који трпе 

насиље; 

– начинима на који млади 

могу да учествују у дому и 

широј заједници; 

– ризицима којима су 
изложени млади и 

најчешћим поремећајима 

понашања адолесцената; 

– установама и 
стручњацима који су 

надлежни за специфичне 

проблеме адолесцентског 

доба; 

– заштити података и права 

на приватност ученика. 

способности и 

интересовања ученика; 

– укључује ученике у 
планирање, организацију и 

вођење слободних 

активности; 

– подржава атмосферу 

слободног изражавања и 
уважава мишљења ученика 

о стварима које их се тичу; 

– управља групом и 

благовремено решава 
проблеме који се појављују 

у динамици групе; 

– систематски прати и 

оснажује ученика у 
процесу напредовања и 

суочавања са изазовима; 

– препозна и одговори на 

потребу ученика за 
додатном подршком у 

учењу и професионалном 

развоју; 

– успостави и негује 

атмосферу поверења и 

поштовања различитости; 

– пружи помоћ и подршку 

ученику ослањајући се на 

његове/њене јаке стране и 

потенцијале; 

– препозна конфликте 

ученика и допринесе 

њиховом конструктивном 

решавању; 

– препозна и адекватно 

реагује у ситуацијама 

дискриминације и насилног 

понашања; 

– ствара атмосферу 

поверења и асертивног 
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комуницирања; 

– подстиче и подржава 

учешће ученичка у ђачким 
телима, њихове 

иницијативе и изборе; 

– води рачуна о заштити 

података о личности 

ученика и њиховој 

приватности; 

– препозна проблеме 

ученика који превазилазе 

његове компетенције и 
упути их одговарајућем 

стручњаку. 

 
Табела 3. Компетенције за комуникацију и сарадњу 

ВАСПИТАЧ ИМА ЗНАЊЕ О 
ВАСПИТАЧ ИМА 

ВЕШТИНЕ ДА 

ВАСПИТАЧ ИМА 

ПОЗИТИВАН СТАВ 

ПРЕМА 

– принципима успешне сарадње 

и тимског рада у установи; 

– асертивној комуникацији; 

– различитим стратегијама за 
развијање партнерства између 

дома, породице и друштвене 

заједнице; 

– надлежностима установа у 
локалној и широј заједници које 

могу бити партнери дому; 

– актуелним дешавањима у 

заједници и могућностима 

укључивања у различите акције, 

активности и пројекте. 

– конструктивно учествује 

у раду тимова установе; 

– асертивно комуницира са 

свим учесницима васпитног 

рада; 

– гради и подржава 
атмосферу међусобног 

поверења, заједништва и 

сарадње; 

– континуирано 

комуницира са запосленим 
у школама које ученици 

похађају; 

– гради односе са 

родитељима уважавајући 

принципе партнерства; 

– успостави функционалну 

везу између школе, 

родитеља и дома ученика; 

– раду у тимовима; 

– континуираној размени 

информација; 

– неговању партнерских 

односа; 

– укључивању установе у 

активности у локалној 

друштвеној заједници. 
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– одржава партнерске 

односе са установама 

локалне и шире друштвене 

заједнице. 

 

Професионални развој наставника омогућава континуирано 

стицање, проширивање и продубљивање знања, развијање вештина и 

способности које су релевантне за успешност наставних и ваннаставних 

активности ученика и васпитно-образовних активности деце у вртићима и 

домовима ученика. Исто тако, пружа могућност стицања знања и вештина 

којима се обезбеђује квалитетна и успешна сарадња са колегама и управом 

образовноваспитне установе, као и квалитетан однос са родитељима и 

локалном заједницом. Такође, омогућава припрему за прихватање 

системских промјена, њихову успешну примену и активно учешће и 

иницијативност у спровођењу реформе (Правилник о стандардима 

компетенција за професију васпитач у дому ученика и школи са домом 

ученика и његовог професионалног развоја, „Службени гласник РС“, број 

111 од 28. августа 2020.) 

Циљ васпитања за слободно време је оспособљавање (и 

култивисање) ученика да, слободно време, било индивидуално или групно 

испуњавају на основу својих потреба, жеља и интересовања. Задатак 

васпитача у домовима је усмерен ка стварању могућности за квалитетно 

испуњавање слободног времена ученика. Циљеви слободног времена су: 

развој личности, одмор, забава и разонода. Слободно време афирмише 

културне вредности које су усмерене на развијање, оплемењивање и 

неговање духа младих људи. Оно је у функцији развијања могућности и 

склоности које имају индивидуалну и друштвену вредност и налази сврху 

у себи самом, одвојено од непосредних обавеза. Циљ слободног времена је 

да развија појединачну осећајност ученика, пружи задовољство и 

уживање, понуди ученику психолошку перцепцију слободе, да буде 

окарактерисано игром која има циљеве у себи самој.   

Задатак је дома да понуди услове за остваривање и задовољавање 

потенцијалних, аутентичних и свакодневних потреба ученика у слободном 

времену, а васпитача да ствара могућности за квалитетно испуњавање 

његовог слободног времена: да саветује, упућује, даје пример, 

информише, објашњава, тумачи, указује на грешке, помаже у 

проналажењу стварних потреба, учествује у организацији разноврсних 

активности. Улога васпитача је да понуђеним садржајима предупреди 

пасивност и осећај празнине у времену ученика којим они релативно 

слободно располажу. Активности у току слободног времена су 

квалитативни показатељи који одсликавају истинску природу и 

задовољство ученика у активностима које су добровољно изабрали. 
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Потребно је младе људе који привремено бораве у домовима 

упућивати на узоре, на морално деловање и частољубље, усмеравати на 

различите врсте спортова и свакодневне хобије. То мора бити 

пропагирано и праћено изналажењем највреднијих метода за ангажовање 

у слободном времену, без притиска, али пропагандом у најпозитивнијем 

смислу речи, нарочито оне активности које су у функцији развоја 

личности и значајан елемент културног развоја и контакта са другим 

људима. Све ове наведене активности, које се методички морају дозирати, 

допринеће стварању равнотеже и хармоније која је неопходна у 

функционисању домова ученика. 

 

3. Закључак 

 

Квалитетна комуникација у наставном процесу представља  циљ 

ка ком се тежи и њена комплексна природа, заједно са појавама које 

савремено доба промена носи, доносе нове императиве који се постављају 

пред све учеснике наставног процеса, а нарочито пред наставнике.  

Представљање њених појединих манифестација у настави, попут 

смера информација у настави и најчешћих начина комуницирања, као и 

њених саставних компоненти помније приказује колико је заиста 

структура наставе сложена и колико је позиција наставника, као 

организатора, тешка. Како би наставник успешно организовао наставни 

процес, неопходно је било истаћи које компетенције он мора да поседује, 

са акцентом на комуникационој компетенцији. На основу анализе 

релевантне литературе, у раду су се искристалисале компоненте и 

димензије које чине основу комуникационе компетенције, чиме се може 

формирати јаснија представа о њеној важности.  

Проучавање комуникацијског процеса и комуникационих 

компетенција наставника смештено је чешће у контекст основног и 

средњег нивоа образовања, те се јавила потреба за испитивањем ситуације 

у високошколском образовању. Приликом проучавања, навођењем 

неколико класификација компетенција универзитетског наставника, 

дошло се до закључка да место и ниво важности комуникације варира, 

што доводи до парадоксалне ситуације. Наиме, у одређеним 

класификацијама се комуникациона компетенција убраја међу 

фундаменталне вештине које наставник мора да поседује, док с друге 

стране, она је изостављена науштрб важности стручних и техничких 

знања наставника.  

У циљу спречавања ове парадоксалне ситуације, може се рећи да 

постојање диверзитета класификација компетенција истиче потребу за 

креирањем јединственог стандарда оквира компетенција за 

универзитетске наставнике, у којој би значајно место имала и 

комуникациона компетенција. Креирање стандарда представља одличан 
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начин за развој интересовања истраживача у образовању за овај сегмент 

наставничке професије, с обзиром да не постоји велики број релевантних 

истраживања на ову тему. За почетак, будући научноистраживачки учинак 

у домену комуникације у високом образовању може представљати први 

корак ка транспарентности и афирмацији свеобухватних компетенција 

које би сваки универзитетски наставник требало да има. 

Полазни оквир васпитног рада је модел узајамног васпитања у коме 

су и васпитаник и васпитач активни и равноправни партнери у размени, у 

коме је васпитање сусрет људских бића са свим изазовима узајамног 

разумевања, уважавања и усаглашавања међусобних различитости. 

Равноправног улога у размени не значи да млади знају колико и одрасли. 

Специфичност односа васпитач васпитаник огледа се управо у томе што је 

асиметричан однос: одрасли располаже са много више знања и о себи, и о 

свету и о онима које васпитава. Међутим, да би могао да пружи праве и 

правовремене подстицаје за развој младих људи са којима ради, васпитач 

треба да буде отворен да прима и уважава оно што му они саопштавају,  

да настоји да садржај размене сагледа из њиховог угла без наметања 

својих ставова, да негује атмосферу поверења, без процењивања и 

критике.  

Задатак васпитача је да чује развојне потребе васпитаника, 

разлучујући их од својих очекивања и предубеђења, да им да могућност да 

бирају и сами одлучују а не да им намеће готова решења, да настоји да их 

чује и разуме нарочито у оним ситуацијама кад њихово понашање није у 

складу са вредностима које би желео да им пренесе. Укратко, асиметрија у 

знању и животном искуству која постоји између васпитача и васпитаника 

може да буде подстицајна уколико је васпитање засновано на неговању 

самосталности и активне улоге адолесцената у процесу васпитања, која се 

нипошто не сме редуковати на улогу ученика; аутономне, унутрашње 

мотивације а не принуде и спољашње контроле; самодисциплине и личне 

одговорности; а не послушности из страха од казне; поштовању 

ауторитета зато што он нуди знања, умења и подстицаје за развој, а не 

због принуде или страха од казне. 
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Snežana Ladičorbić 

Zlatka Pavličić 

 

COMMUNICATION COMPETENCE IN THE PROFESSIONAL WORK 

OF TEACHERS IN STUDENT DORMS 

 

 

The author of the paper wants to point out that the pedagogical 

competences of preschool teachers and teachers include the ability of 

interpersonal communication, which differs from other forms of 

communication in the following way: (Gojkov G., Stojanović A., 2015:191) 

interpersonal communication includes verbal and non-verbal behavior (content 

and relational aspects); considering the degree of awareness and rational 

participation in communication, interpersonal communication includes 

spontaneous, formal or constructed behavior (or their combination); 

interpersonal communication is dynamic and depends on the nature of the 

relationship between the participating persons (it is more successful if they are 

more intimate and know each other well); includes personal feedback, 

interaction and compliance; it complies with internal and external rules; 

interpersonal communication is a joint activity of communicating persons, 

during which, depending on the degree of interaction, it is possible to influence 

the change of thoughts, feelings and behavior of individual participants 

(Bratanić, 1990). 

 

Key words: teacher, communication, interpersonal communication, 

communication competence, student dormitories. 
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71 

УДК 73/75.071.1 Кифер А. 

 

 

Наташа Ј. Дејановић Димитријевић1 
Одсек – Висока школа за васпитаче Бујановац 

Академија струковних студија Јужна Србија 

 

 

КЊИГА У ЛИКОВНОМ СТВАРАЛАШТВУ АНСЕЛМА КИФЕРА 

 

 

Анселм Кифер је један од немачких савремених уметника, којима је 

недавна историја, парафразирајући Џејмса Џојса, била ноћна мора од које су 

покушавали да побегну. Схватајући размере разарања Другог светског рата и 

последица које су нацисти оставили на цело човечанство, па самим тим и на 

токове уметности XX и XXI века, Кифер носи терет чињенице да је веома тешко 

бити немачки уметник после Хитлера. У уљу и пепелу, дрвету и челику, олову и 

бетону, као и тканини, семену, биљној материји и папиру, Кифер се на разне 

начине бори годинама са том неправдом. 

 Његове епске слике и колосални објекти и инсталације делују 

апокалиптично. Из даљине пејзажи изгледају исушени и сушни, као да је 

библијска катастрофа спржила земљу уклањајући све трагове живота. Када се 

погледају изблиза, уочавају се изгореле гране и гранчице које вире, угљенисане 

књиге висе из танких жица и поломљених стабљика сламе прилепљене за платна. 

 Књиге у његовом истраживачком раду имају посебно место и велики 

значај, са више аспеката. 

 

Кључне речи: немачки уметник, савремена уметност, књига. 

 

 

1. Увод 

 

Кифер припада послератној генерацији уметника. Рођен 1945. 

године у Немачкој, пред сам крај Другог светског рата, у периоду не баш 

тако охрабрујућем, када се Немци нису баш поносили домовином и 

идеологијом своје државе. За нову генерацију која је долазила, Други 

светски рат и рушевине које су остале после њега, деловали су потпуно 

поражавајуће. Након Хитлеровог терора и пустошења, све је деловало 

                                                             
1natashadejanovic@gmail.com 

mailto:natashadejanovic@gmail.com
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безнадежно, чак ни уметност није могла да улије нову наду. Чувена изјава 

Теодора Адорна „После Аушвица, написати поему, то је варварски“, 

постала је велики изазов свим послератним уметницима, који би радије 

јурили за „лажном утопијом“, него се сећали недавне, мрачне прошлости 

(Аdorno, 1967: 34). Као и други уметници послератне генерације, Анселм 

Кифер је кртстарио тешким, непроходним тереном између могућности 

трансцеденције и неопходности сећања. Он је носио тешко бреме историје 

Немачке и заправо, веровао у боље сутра и имао наду, али увек са дозом 

ироније и скептицизма. Пратио је разне трагове у потрази за својом 

идентитетом – и као Немац и као уметник – који су га довели до једне 

синтезе уметности, права и књижевности. Проучавао је и филозофију, 

како филозофе из ранијих епоха, тако и савременике, а такође и религију и 

езотеричне традиције и тајна друштва, попут Гностицизма, Масонерије, 

Јеврејске кабале и др. 

Кифер долази до дилеме која касније постаје његов лајтмотив − 

релација између моћи владајућег слоја и моћи Бога, односно разапетост 

човека између политике и духовности (Аuping, 2005:28). Интригантне 

теме везане за тајне универзума, смисао живота, однос Бога и човека, 

однос добра и зла, алхемију и сл., Кифер изучава у наредним деценијама и 

улаже огроман духовни напор. Свако његово дело прожето је студиозним 

проучавањем разних аспеката одређеног проблема. 

 

Сусрети са Јозефом Бојсом који су уследили, учврстили су многе 

Киферове идеје о проширивању садржаја уметничког дела. Бојсово 

стваралаштво и његова широка схватања, обогатили су Киферова сазнања. 

Кифер је ценио Бојсов широк спектар гледишта, у којем су историја, 

митологија, религија и уметност формирали матрикс. Док је Бојс имао 

визију уметности која осветљава поглед на свет, Киферова визија је била 

мање утопијска. За разлику од Бојса који се експонирао и постао јавна 

личност, професор на Универзитету у Дизелдорфу, Кифер се држао по 

страни, у приватности, доследан својој мрачној и скептичној визији 

уметности (Аuping, 2005: 28) 
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2. Књига као инспирација и мотив у ликовном стваралаштву 

Анселма Кифера 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Анселм Кифер,                                                                        2. Анселм Кифер, 

„Звездана књига“ 

„Тајни живот биљака“ 2011.                                                      2001. Акрилик и 

олово на картону 

 

Анселм Кифер у свом импозантном опусу има много циклуса и 

широк спектар интересовања. Један од његових ранијих радова је 

„Звездано небо“. У њему аутор представља уметника као неугледног, 

запуштеног анђела у спаваћици, како држи палету на срцу. Он стоји на 

змији под небом пуним звезда. Исписане речи на слици припадају 

немачком филозофу Канту, који је проучавао границе између разумног и 

метафизичког: „Звездано небо изнад мене, морални закон у мени“ (Über 

uns der gestirnte Himmel, in unsdas moralische Gesetz).„Употребио сам себе 

као хероја измишљеног мита или револуције. Комично је и патетично, али 

је важан део истраживања о томе ко смо ми у универзуму. Ми смо 

способни да размишљамо веома дубоко, и веома плитко. Да се сместимо 

између неба и земље, много је теже“(Аuping, 2005: 35) 

 

Киферово стваралаштво је веома важно за савремену уметност због 

употребе различитих материјала и студиозну анализу сваког од њих. Он 

сасвим промишљено користи пепео, земљу, сламу, метал, бетон, дрво, на 

својим цртежима, сликама или инсталацијама. Дрвеће и биљке имају 

значајну улогу у његовим сликама, као симболи животног циклуса; због 

њиховог лековитог својства и моћи исцељења, због нежности и крхкости. 

 

Овај уметник цвет приказује у фази његовог пропадања, што је у 

складу са уметничким и мисаоним ставовима XX века, такозваним веком 
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деструкције. Симболика сувог цвећа је преношење порука неких прошлих 

времена, пролазност, пропадање. 

 

Кроз различите медије, укључујући акварел, уље, графику, 

скулптуру и архитектонску инсталацију, књига је била саставни и 

централни део његовог стваралаштва. Окружен књигама, инспирисан 

многим ауторима, Кифер књигу употребљава као моћно средсво 

изражавања. За њега, као и за многе Немце, књиге имају другачију 

конотацију, јер је штампање прве књиге (Гутенберг)2 као и њихово 

спаљивање 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Анселм Кифер, „ Књига“ 

 

на улицама Берлина3 део немачке националне свести. Киферове огромне 

оловне књиге (скулптуре, објекти, инсталације), полице са књигама, тешке 

                                                             
2Гутенбергова Библија је прва штампана књига у историји човечанства. Јоханес 
Гутенберг био је проналазач штампарије и отац модерне књиге. Прву књигу коју је 
штампао била је Библија. Тај процес трајао је од 1452. до 1455. године. Укупно је 
одштампао 180 примерака Библије, од којих је данас очувано49. Оне се налазе у 
библиотекама светских метропола, а најлепши и најочуванији примерак налази се у 
Берлину.  (Ребић,2003: 225–232) 

3 Десетог маја 1933. године нацисти су на улицама Берлина палили ломаче и  бацали 

књиге неподобних аутора у ватру . Посебно ревносни у одбрани тзв. „немачког духа“ 

били су студенти… 
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и по неколико тона, симболички означавају важност књиге. Странице су 

понекад празне, а понекад се појављује запис, реч, фраза (имена, локације, 

догађаји из прошлости). Кифер често на странице књига наноси земљу, 

подсећајући нас на то да су прве књиге биле глинене плоче. Земља 

асоцира и на библијске пустиње и пећине у Ласкоу, враћајући нас назад на 

почетак имагинације о свевишњем. Понекад се на страницама појављује 

цвеће, које се на крају претвара у звезде, и тако ствара суморни дијалог 

између земље и неба. Древни текстови заправо описују свемир као 

бескрајну књигу (Аuping, 2005: 35). Кифер објашњава своју страст према 

књигама на овај начин: „Књига, идеја о књизи или слика књиге, симбол је 

учења, преношења знања . Сам стварам своје књиге како бих пронашао 

пут даиспричам старе приче“. 

 

Киферове ручно рађене књиге су веома важан експериментални 

медијум, у којем је он истраживао и  усавршавао своје вештине, кроз 

разноврсне теме и материјале. Нису штампане, нису објављиване, нити се 

састоје првенствено од текстова у ужем, језичком смислу. Њихов говор је 

у основи визуелни дискурс – какав год се текст појавио, обично има облик 

описа или натписа исписаног или урезаног директно на слици или 

инсталацији (Haxthausen, 199: 846–851). 

 

И ватра је средство изражавања Анселма Кифера, још један моћни 

симбол који повезује небо и земљу. На небу, као муња или пламен звезда, 

као извор живота; а на земљи, у рукама човека, ватра може да осветљава 

његов пут, а може да буде и извор велике деструкције (ватрено оружје). 

                                                                                                                                                                  
На свим немачким универзитетима студенти су спаљивали дела аутора са чијим идејама 

се нису слагали. За то су се спремали недељама – износили су књиге из јавних и научних 

библиотека, гомилали и преносили камионима и ручним колицима до тргова. Сматрали 

су да су у тим књигама „не-немачке“ идеје или су њихови аутори непријатељи нациста – 

пре свега социјалисти, пацифисти и Јевреји. Међу њима су била и дела немачких аутора 

попут Хајнриха Мана, Ремарка,  песника  из 19.века Хајнриха Хајнеа, или  нобеловца 

Томаса Мана. 

Њихове пароле биле су: „Окренули смо се против онога што не припада немачком духу. 

Све што није немачко препуштам ватри“ или „Против декаденције и моралне трулежи! 

За васпитање и обичаје у породици и држави! Предајем ватри списе Хајнриха Мана, 

Ернста Глезера и Ериха Кестнера.” А баш тај Ерих Кестнер, светски познат писац за 

децу, аутор књига попут „Емил и детективи“, нашао се тог 10. маја у гомили и посматрао 

ту бизарну представу.  (Фон Липке Шварц,  2013: 1–3) 
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Кифер је у свом стваралачком чину користио ватру да би топио метал, 

спаљивао површину слике, изазивајући тако пукотине и ломљење њених 

делова: „За мене је креација и деструкција једно те исто“ (Auping, 2005: 

35). Многе књиге које је радио прекрива топљено олово, а неке осим 

олова, садрже и стаклене странице. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. Анселм Кифер, „Руптура посуда“ (Bruch der Gefäße),1990. Циклус 

књига на челичној полици, олово, стакло, гвожђе, бакарна жица, 

угаљ. 

 

Скулптуре су дизајниране да садрже више слојева значења. 

Уопштено говорећи, створене су да представљају метафору људске 

трагедије и процеса кроз који људи пролазе да би оживели и обновили 

своја друштва. Скулптуре су  такође алудирале на богатство и дубину 

јеврејске културе. Иако је кроз историју изнова била угрожена, успела је 

да издржи и опстане. 
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2. Рестаурација и конзервација 

 

Киферов приступ уметности, крајње иновативан и 

неконвенционалан, специфичан је по употреби различитих материјала, 

које пажљиво бира и комбинује. Олово је веома заступљен материјал у 

његовом раду, у чврстом стању или отопљено, самостално или у 

комбинацији са другим материјалима. 

 

Пукотине на његовим сликама су намерно произведене, и то специфичном 

технолошком методом. Кифер је правио емулзију од уљаних боја и 

целулозне пасте, коју је наносио на празну површину слике у танком слоју 

и остављао да се суши најмање годину дана. На овај начин површина 

добија пукотине, типичне за његов рад, преко којих после може да се 

слика, тако да боја која се наноси неће касније испуцати. Он не брине о 

томе колико ће дуго његова дела трајати и колико ће бити постојана, да ли 

ће неки слојеви отпасти и створити другачије стање слике или 

инсталације. Напротив, оннекаделанамерноостављанапољу, да под 

утицајем атмосфеских утицаја постану старија, истрошенија, да добију 

патину. Према речима конзерватора и рестауратора, Киферова дела је јако 

тешко рестаурирати, најпре због мноштва материјала које користи и због 

њихових неуобичајених комбинација,често и због некомпатибилности 

материјала, али и због огромних димензија, које су својствене аутору. Тим 

италијанских стручњака је анализирао три Киферове слике и објавио 

студију о његовим уметничким материјалима.(Bartolozzi, 2005) 
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5. АнселмКифер, детаљисарестаурације слике „Велики терет“ (Die 

grosse fracht) 

 

Откривен је шелак, негде у виду капи, а негде у слојевима. Улога 

шелака код Кифера је емблематична (то је један од материјала које он 

користи да би добио светлуцаве ефекте и боју ћилибара), а такође и ради 

боље адхезије материјала. Он је користио шелак у течном стању тако што 

би га постепено сипао на површину слике, док не продре до одговарајућих 

бојених слојева (на сличан начин као што је користио топљени метал). 

Познато је да шелак временом постаје крт и да пуца, а на тај начин полако 

слаби и његова везивна моћ. Такође, шелак после извесног времена тамни 

и може променити боју слике. За Кифера то не представља никакав 

проблем, за њега је таква промена чак и добродошла. Да би се бојени 

слојеви брже сушили, он користи сикатив, ланено уље и друга сушећа  

уља, у комбинацији са синтетичким полимерима, као што је акрилни лак. 

(Bartolozzi, 2005). 

 

Анселм Кифер користи и фотографије, као подлогу за слику; 

вулканску земљу и песак, пепео, спаљено дрво, металну жицу, суве биљке 

и цвеће, сламу, разна везива, лакове, емулзије, пигменте, уљане и акрилне 

боје. Те слике се обично састоје од ауторових фотографија или 

илустрација преузетих из старих књига или магазина, на којима је Кифер 

даље интервенисао бојом или другим материјалима. 
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3. Закључак 

 

Иако је фотографска слика најпространији елемент у његовој 

продукцији књига, користио је подједнако много разноврсних материјала 

колико и на платну или на својим скулптурама.. Пепео, власи косе, нокти, 

бакарна жица, тапете, песак, земља, осушено глинено блато,  крхотине 

керамике, олово, све је то коришћено у изради књига. 

Упечатљив у многим најранијим књигама је свеприсутан дечји дух - игра 

различитим материјалима, гребање гранчицама по блату и песку, лепљење 

сламе и цвећа на странице својих књига или ломљење керамике и мешање 

тих комадића са разним лепковима, емулзијама и смолама, урезивање 

слова, тајних порука  и симбола – асоцира на дечје споменаре. 

Изненађујуће је  да један великан, творац грандиозних ликовних дела, која 

делују сабласно и чије раздеране  површине,  као рањене звери, носе 

трагове људске патње, заправо негује дете у себи и не дозвољава да му 

терет прошлости поквари игру. 
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Nataša J. Dejanović Dimitrijević 

 

A BOOK IN THE ART OF ANSELM KIEFER 

 

Anselm Kiefer is one of the German contemporary artists, for whom 

recent history, paraphrasing James Joyce, was a nightmare from which they 

tried to escape. Realizing the scale of the destruction of World War II and the 

consequences that the Nazis left on all mankind, and thus on the currents of art 

of the XX and XXI century, Kiefer bears the burden of the fact that it is very 

difficult to be a German artist after Hitler. In oil and ash, wood and steel, lead 

and concrete, as well as cloth, seeds, plant matter and paper, Kiefer has been 

fighting this injustice for years in various ways. His epic paintings and colossal 

objects and installations seem apocalyptic. From a distance, the landscapes look 

parched and dry, as if a biblical catastrophe had scorched the earth, removing 

all traces of life. When you look closely, you can see burnt branches and 

protruding twigs, charred books hanging from thin wires and broken straw 

stalks glued to the canvases. Books have a special place and great significance 

in his research work, with several aspects.  

 

Keywords: German artist, Contemporary art, book. 

 



 



83 

УДК159.954-053.4 

 

 

Марија С. Мојовић Филиповић1 
Одсек – Висока школа за васпитаче Бујановац 

Академија струковних студија Јужна Србија 

Наташа Ј. Дејановић Димитријевић 
Одсек – Висока школа за васпитаче Бујановац 

Академија струковних студија Јужна Србија 

 

 

 

АНАЛИЗА ТИПОЛОШКИХ КАРАКТЕРИСТИКА У РАЗВОЈУ 

ЛИКОВНОГ ИЗРАЗА ДЕЦЕ 

 
У ликовном изражавању деце постоји више различитих ликовних типова 

деце. Ликовни типови деце одређују се анализом дечјих радова, утвђивањем 

индивидуалних разлика, општих психичких способности и истицања појединих 

карактеристика. Дечји ликовни радови могу бити добри ако деца користе 
прецизне, строге и чврсте облике и линије, доста детаља, ако су радови педантни 

и уредни. Исто тако, радови могу бити  успешни и када деца  у свом ликовном 

изражавању раде експресивно, импулсивно према свом тренутном доживљају, 
користе динамичне, драмске и слободније линије и форме. Успешан дечји 

ликовни рад не одређује то да ли је реалистичан или експресиван, већ да ли 

указује на дечји доживљај изражен дечјим језиком. У начину на који се дете 
односи према стваралачком изражавању огледа се читав његов однос према свету 

који га окружује, као и према самом себи. Деца не копирају природу, већ је 

тумаче на свој начин и стваралачки се изражавају, зато што деца не цртају 

гледајући у предмет, већ на основу онога што носе у свести о предмету.  
 

Кључне речи: Ликовни типови деце, ликовно изражавање, ликовни рад, 

стваралаштво. 

 

 

1. Увод 

 

 Кроз процес ликовног изражавања сва деца, од најранијег узраста, 

пролазе исте фазе развоја. Полазећи од спонтаног и природног ликовног 

израза кроз шарање, преко симболичког цртања и визуелног реализма до 

реалистичких цртежа, када реално приказују слике из различитих углова, 

у различитим међусобним односима, откривамо специфичне облике дечјег 

стања свести. Тај развој повезан је са свеукупним, нарочито са 

интелектуалним развојем. Неизбежно је истаћи да стваралаштво подстичу 

                                                             
1marijamojovic@yahoo.com 

mailto:marijamojovic@yahoo.com


84 

сви унутрашњи и спољашњи импулси различитих вредности у зависности 

од потреба и мотивације. Код деце не треба инсистирати на нечему што је 

ван њихове могућности и способности, па у складу са тим треба им 

дозволити да свет око себе представљају онако како га доживљавају, 

посматрајући га и процењујући сопственим очима. Посматрање, праћење 

и подршка васпитача у овом случају за резултат ће дати откриће да и при 

првим покушајима ликовног изражавања деце спознајемо поруке које нам 

дете шаље, а тичу се његовог доживљаја живота и света који га окружује.  

 Истраживања су показала да деца предшколског узраста на својим 

ликовним радовима не представљају оно што се претпоставља да виде и 

да није опажање,„већ да је нека друга ментална активност, узрок њиховог 

специфичног ликовног изражавања” (Карлаварис и др. 1986: 54). Често 

деца не користе визуелне изворе из којих проистичу ликовни радови, већ 

су теме апстрактни појмови, који представљају плод дечје маште. Бирају, 

за њих, интересантне мотиве за рад, при чему се сусрећу са различитим 

искушењима приликом представљања пропорција објеката и при 

решавању простора у коме су ти објекти смештени.  

 „Поред значаја које за ликовно васпитање има познавање развоја 

ликовног изражавања деце, не мањи значај има и сазнање о 

индивидуалним разликама међу децом, у циљу прилагођавања 

педагошких поступака тим разликама” (Карлаварис, 1984: 35). Богомил 

Карлаварис је извршио категоризацију по којој је истакао основне 

карактеристике типолошког представљања деце, групишућиих према 

психичким особинама, развоју ликовних способности према узрасту, 

односно карактеру ликовног израза и техничким способностима и 

мотивацији.  

 

2. Ликовни типови деце према психичким особинама 

 

 Анализом дечјих ликовних радова и утврђивањем нивоа 

развијености одређених способности код сваког детета појединачно, 

можемо одредити ком ликовном типу дете припада. Ангажовањем 

одрђених психичких способности, у дечјем ликовном изражавању 

разликујемо више ликовних типова деце, али у пракси често наилазимо на 

комбинацију више ликовних типова код појединца, што нас наводи на 

пажљиво и детаљно анализирање ликовне зрелости детета. 

 „Према ангажовању способности које учествују у приказивању 

објеката и спољашњег света разликује се визуелни и имагинативни тип” 

(Ерчевић, 1998: 24). Визуелни тип у свој рад успешно преноси визуелно 

опажајне утиске из света који га окружује, понешен оним што је видео или 

доживео, без агресивности и ликовне мисаоне оригиналности. У циљу 

проширивања својих ликовних способности визуелном типу детета се 

треба понудити већи избор материјала и техника рада, преко којих би се 
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ослободио и схватио да не мора све са прецизношћу и реалистично 

представљати. Насупрот овом, истиче се имагинативни тип детета који не 

бележи прецизне и објективне податке, већ занемарује визуелне утиске и 

ослања се на своју машту, што као резултат даје радове пуне фантастике, 

боја, објеката необичних форми и композицијских решења. 

 Супротност типова у погледу реализовања форми при 

представљању објеката на ликовном раду огледа се у аналитичком и 

синтетичком ликовном типу деце. Аналилитички тип тежи ка 

разграђивању форме и полази од детаља, чиме занемарује целину, док 

синтетички истиче целину, а занемарује детаље. Оба типа припадају 

интелектуално логичком типу, код којих су логика и мисао полазна 

изражајна средства.  

 Интелектуални и експресивни тип детета се разликују по учешћу 

одређених психичких способности при ликовном изражавању. 

Интелектуални тип карактерише психолошка прецизност и креативна 

ограниченост, страх од непознатог и потпуног ликовног отварања. Овај 

тип детета ствара сређен ликовни рад заснован на промишљању,  са 

јасном сликом његовог коначног изгледа. Експресивни тип свој рад 

темељи на емоцијама које му служе као ослонац приликом реализовања 

свог ликовног дела, стварајући спонтано, без претходне представе о 

коначном резултату. Изражавајући своја осећања кроз ликовни рад, гради 

једну смелу и снажну композицију експресивних градација, које нагињу 

снажно бруталном или лирско поетичном типу. Код деце овог типа 

неопходно је да васпитач потенцира експресивну осећајност уз 

надоградњу техничких способности деце.  

 

3. Ликовни типови деце према карактеру ликовног израза 

 

 Међусобно, деца се могу разликовати и по преферирању 

коришћења ликовно-изражајних средстава. Као и у групи типова деце 

према психичким особинама и у групи према карактеру ликовног израза 

се могу приметити међусобно супротни ликовни типови деце. Складно 

томе разликујемо конструктивни и импулсивни тип, декоративни и 

просторни тип, графички и колористички тип, ликовно-култивисан и 

ликовно-примитиван тип.  

 Конструктивни тип детета истиче јасноћу облика и њихов положај 

у простору, градећи композицију складних односа и међусобне 

повезаности ликовних елемената. Полази од битних целина које своди на 

основну форму. Карактерише га ликовна конструктивност прожета 

логичким мислима и осећањима која представљају врхунац ликовне 

врлине конструктивног типа. Насупрот њему, импулсивни тип је 

непосредан и брз, чији рад се темељи на спонтаности и тренутку. Своју 

пажњу не усмерава на целину и повезаност ликовних елемената, колико 
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на брзо непосредно изражавање. У ликовним делима овог типа деце 

истичу се снажни потези, налик експресивном типу, али за разлику од 

њега импулсивни тип форму разграђује на уштрб композиције.  

 Према представљању објеката у простору разликују се декоративни 

и просторни тип. Декоративни тип ради са тежњом да цео формат подлоге 

на којој ради испуни бојом, за чије односе има велику меру осећаја. Тежи 

ка декорисању кроз игру линијама по површини, с прецизношћу и 

педантношћу. „Декоративни типови могу бити декоративно-

монументални и декоративно-наративни, што зависи од тога да ли користе 

мање облике, градећи их у виду чипке, или дају богате варијације 

орнамената, шара или арабески.” (Карлаварис и др. 1986: 66). Деца која 

осећају простор и приказују га на визуелан начин често су у комбинацији 

са аналитичким и интелектуалним ликовним типом. У својим радовима 

простор представљају објективно, а објекте потпуно и уверљиво, а 

релативно рано савладају приказивање перспективе. Често, стремљења 

овог типа су тродимензионалност и просторно обликовање.  

 Графички и колористички типови се разликују по афинитету 

коришћења ликовно-изражајних средстава, односно линије и боје. 

Графички тип свој ликовни израз базира на линеарном изражавању, при 

чему извлачи сигурне и јасне линије. Гради композиције контраста 

светло-тамних односа. Графички тип има више подтипова, орјентисаних 

према употреби боје: ахроматски, хроматски и полихромни ликовни тип, 

али и према начину ликовног изражавања где се могу разликовати 

ликовно-линеаран тип, ликовно-мрежасти тип и ликовно-површински тип. 

Колористички тип је наклоњен боји и сликању, користећи интензиван 

колорит. Варира у коришћењу топлих и хладних колористичких односа, а 

у својим ликовним радовима представља радост живљења. 

 Разлику по степену владања ликовном формом можемо уочити 

имеђу ликовно-култивисаног и ликовно-примитивног типа. Ликовно-

култивисан тип прихвата и лако усваја техничке могућности материјала и 

ликовне поступке, док ликовно-примитиван тип остаје веран сопственим 

ликовним решењима, „који се држи своје ликовне, најчешће фолклорне 

традиције” (Карлаварис, 1984:38). 

 

4.  Ликовни типови деце према техничким способностима и 

мотивацији 

 

 По начину приступа раду и анализом техничких способности и 

мотивације деце, који утичу на њихов ликовни израз, можемо разликовати 

неколико типова. Педантан тип у свом ликовном изразу тежи ка 

прецизном и педантном реду постављања ликовних облика, чиме ствара 

уметност препознатљиве ликовне вредности. Подгрупе које карактеришу 

овај тип детета су педантно-декоративни тип, који своје ликовне визије 
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представља путем сведених облика декоративно ликовних вредности и 

педантно-илустративни тип, који често копира виђене мотиве. Други, 

супротан педантном типу је површни тип, који није истрајан, брзо се 

задовољава резултатом свог рада, а решавању ликовних проблема и 

задатака прилази лако.  

 Пасивни тип детета нема ликовну смелост да започне и креира 

нешто ново. Тешко се мотивише за ликовне активности и треба му пуно 

времена да се одлучи шта жели приказити у свом ликовном раду. Овом 

детету је потребна већа пажња васпитача у усмеравању и подстицању 

мотивације за рад. Насупрот њему активно-импулсиван тип детета лако 

прихвата задатак и тежи ка томе да га што пре испуни.  

 У погледу брзине и истрајности при ликовном изражавању могу се 

разликовати брз и спор тип, спретан и неспретан тип, упоран и малодушан 

тип и други.  

 У оквиру свих наведених типова ликовни развој детета је могућ, 

захваљујући томе што се квалитетан развој не заснива на индивидуалним 

разликама, већ на односима подстицајних и омогућавајућих фактора.  

 

5. Закључна разматрања 

 

 Предшколски узраст је један од најбурнијих периода развоја свих 

потенцијала детета, нарочито стваралаштва. Ликовно ствралаштво има 

веома важну развојну функцију за читаву његову личност. У том периоду 

дете ствара најплодније , па се предшколски период са разлогом зове 

„златно доба дечјег стваралаштва“. 

„Креативност је општељудски потенцијал и потреба, присутна у сваком 

детету“ (Каменов, 2006: 298)Децу треба подстаћи  на активности које 

погодују развоју свих особина креативне личности.Потребно јеомогућити 

му да ствара, јер свако дете је стваралац. Задатак одраслог је да га 

прихвати као таквог и обезбеди му колико је могуће простора и 

материјала, да несметано црта, слика, моделује.  

 „Важно је напоменути да нема идеалног критеријума за тумачење 

дечјег рада, они су разноврсни и зависе од тога шта се, због чега и ко 

сагледава у дечјем ликовном раду.Када говоримо о анализи, процењивању 

и вредновању дечјег ликовног рада у васпитно-образовном процесу, 

најважнији задатак наставника и васпитача јесте да разуме велику 

разноликост и развије осетљивост за дечју ликовну експресију“ 

(Филиповић, 2011:56) 

 Сходно овим закључцима треба пронаћи модул који би имао 

оптимално решење да се не угрози дечја креативност, да се дете не 

усмерава да ствара по неким стандардима,  већ у складу са својим 

индивидуалним карактеристикама, афинитетима и могућностима. Тада ће 

дечји рад бити креативан, оригиналан и аутентичан. 
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Marija Mojović Filipović, 

Nataša Dejanović Dimitrijević 

 

ANALYSIS OF TYPOLOGICAL CHARACTERISTICS IN THE 

DEVELOPMENT OF CHILDREN'S ART EXPRESSION 

 

There are several different types of children's artistic expression in 

children's art. Children's drawing styles are determined by analyzing children's 

works of art, determining individual differences, general mental abilities and 

emphasizing certain characteristics. Children's artworks can be good if children 

use precise, strict and solid shapes and lines, a lot of details, if the works of art 

are meticulous and neat. Likewise, works of art can be successful when children 

in their artistic expression work expressively, impulsively according to their 

current experience, using dynamic, dramatic and free lines and forms. 

Successful children's drawing does not determine whether it is realistic or 

expressive, but whether it indicates a children's experience expressed in 

children's language. The way in which a child relates to creative expression 

reflects his entire relationship to the world around him, as well as to himself. 

 

Keywords: Children`s drawing styles, art expression, artwork, creativity 
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УДК 37.015.31:5(497.113) 

37.091.3::5(497.113) 

 

 

Снежана И. Ладичорбић1 
Одсек – Висока школа за васпитаче Бујановац 

Академија струковних студија Јужна Србија 
 

 

 

ДОПРИНОС ОГЛЕДА У УЧЕЊУ ПРИРОДНИХ ПОЈАВА – 

ЕЛЕКТРИЦИТЕТ И МАГНЕТИЗАМ 

 
 У овом раду размотрићемо значај природних наука – област магнетизам и 
електрицицтет, са становишта развојних потреба детета, као подстицај дечје 

радозналости и интелектуалне активности. Посебна пажња је посвећена 

истраживачким активностима у којим деца упознају физичке појаве кроз огледе 
и игру.  Из ове веома сложене области, изабрани су најважнији појмови које деца 

треба  да усвоје, а то су: електричне појаве:појам електрицитета, eлектрична 

струја и како стиже до наших домова, уређаји удомаћинству који користе 

електричну струју и магнетизам-природна појава: како препознати магнет, врсте 
магнета, електромагнет, примена магнета – компас. 

 Узорак истраживања чине 382 ученика четвртог разреда основних школа 

општине Кикинда. Ученици контролне групе (190) су наведене наставне садржаје 
проучавали на традиционалан начин, док су ученици експерименталне групе 

(192) учили садржаје кроз огледе и игру уз подршку ОРС-а (активна настава). 

Експериментом је доказано да су ученици експерименталне групе на финалном 
тесту остварили веће постигнуће применљивог знања од ученика контролне 

групе.  

 

 Кључне речи: природне појаве, настава путем откривања, огледи, 
очигледност, магнетизам, електрицитет. 

 

 

1. Увод 

 

 Природа одувек постоји као непресушни извор човековог 

стваралаштва, из којег је настала нераскидива веза ње и човека. У тој вези 

човек упознаје природне законе и то остварује снажан развој природних 

наука. Због тога су природне науке данас постале део свакодневног 

живота и опште културе. 

                                                             
1snezanal62@gmail.com 
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 Eлементарна знања о природи стичу се већ на самом почетку 

школовања, па и пре поласка у школу, непосредним посматрањем објеката 

и појава у природи. Децу интересује све што се око њих збива и налази. 

Зато им треба омогућити да посматрају свет око себе, да га сами 

откривају, а не да о њему уче путем неодређених разговора. Међутим, све 

појаве у природи није могуће непосредно посматрати. Зато огледи 

представљају један од основних начина сазнавања о природи и као такви 

веома су пожељни у настави познавања природе. 

 Класичном наставом, искључиво фронталним радом, вербалном 

методом рада, пасивним усвајањем чињеница, простим запамћивањем и 

репродуковањем истих, ствара се скучен и шаблонизован догматски 

интелект. Насупрот овој настави поставља се савремена настава, са својим 

основним циљем - развијање дијалектичког, логичког и креативног 

мишљења. То се постиже активним решавањем проблема свим мисаоним 

операцијама и свим чулима, самосталним учењем и самообразовањем, 

развијањем интересовања, повезивањем разума и емоција, развијањем 

метода научног истраживања у васпитн - образовном процесу, бољим 

трансфером знања, богаћењем искуства, разбијањем вербализма и 

формализма. Несумњиво је да огледи уз подршку образовног софтвера у 

оваквој концепцији наставе могу и треба да пронађу своје место. 

 С обзиром да софтвери садрже могућност коришћења мултимедија 

као и хипер текста, ученици добијају знатно богатије садржаје у поређењу 

са садржајима које нуди традиционална настава. 

 Предности таквог облика наставе и неки развојни циљеви су: 

 

 Побољшање квалитета наставе интеграцијом савремених 

информатичких технологија 

 Повећање степена ангажовања учитеља и ученика кроз нове 

методе и облике рада које доноси мултимедија 

 Омогућавање истраживачког учења и рада 

 Јачање комуникације и повратне спреге између учесника 

васпитно-образовног процеса 

 

 Настава је процес својеврсног учења, а основни услов сваког учења 

је активност. Важност активног приступа учењу једноставно је исказана у 

једној старој кинеској изреци: „Оно што чујем – заборавим,Оно што 

видим – запамтим, Оно што урадим – разумем.“ 

 Знања о природи деца не треба да усвајају простим запамћивањем 

и репродуковањем из књига. Сазнања треба да буду заснована на 

непосредном посматрању и усвојена очигледно. Међутим, све појаве у 

природи није могуће непосредно посматрати. Зато огледе у савременој 

настави треба да што чешће користити. 
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 Огледи у настави треба да буду једноставни, усмерени ка 

самосталном откривању, доношењу општих закључака и формирању 

научног погледа на свет. Да би се ово постигло, сваки оглед мора бити: 

подстицај за размишљање, јасно постављеног циља, припремљен и 

планиран, изведен према упутству, пажљиво праћен, једноставног 

прибора и функционалан. 

 Приликом извођења огледа, претходно треба поћи од дотадашњих 

искустава ученика о одређеној појави. Изазивањем и посматрањем узорка 

и последица насталих вршењем огледа они доносе закључке различитим 

мисаоним процесима. Кад год је могуће, неопходно је да ученици уочено 

примене и препознају у животу и другим околностима. Тек тада ће оглед 

оправдати свој васпитни, образовни и функционални циљ. 

Током извођења експеримента они развијају критичко и дијалектичко 

мишљење, чиме се вршење огледа приближава раду одраслих. Ученици 

тако сагледавају сложеност, тешкоће и проблеме рада, труде се да их 

самостално реше остварујући узајамну комуникацију и сарадњу. Огледи 

тако још једном показују своју вредност и потврђују се као најпотпунија 

припрема за живот. Знање стечено путем огледа, остаје дубоко укорењено, 

као последица сложеног деловања разума, чула, инструмената и 

мануелних способности. 

 Наведено указује да огледи могу бити подстицај развоја 

различитих активности личности: интелектуалних, радно – техничких, 

естетских, физичких и културних. На развој ових активности поред 

принципа очигледности утичу и неки други принципи: принцип 

апстраховања, научности, доступности, примерености и 

индивидуализације, систематичности и доступности, трајности, 

практичности. На тај начин су ови дидактички принципи обједињени 

огледима сјединили две врсте наставе: наставу путем решавања проблема 

и хеуристичку наставу. 

Огледи у настави природе и друштва представљају основни и поуздани 

облик откривања у науци, а самим тим и активно сазнавање у настави. 

Самостално откривање природних појава чини учење забавним, лаким, 

интересантним, трајним и схватљивим. При том треба да им буде јасно да 

они не експериментишу да би открили нешто ново, као научници, већ да 

би разумели и схватили природне појаве и научне идеје. 

 Зато сматрамо да је дечје активно упознавање природних појава 

кроз експерименте  и игру од великог значаја за развијање почетних 

интересовања за природне науке. Ако бисмо мотивисаност деце да 

истражују и размишљају о овим појавама доследно и систематски 

неговали и развијали, касније бисмо имали много мање проблема да 

научимо ђаке да логично мисле и повезују садржаје из природних наука у 

каснијем школовању. 
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2. Методолошки оквир истраживања и резултати 

 

 Проблем истраживања: Да ли унапређивање наставе природе и 

друштва помоћу огледа, доприноси ефикаснијем стицању знања и 

развијању практичних учења и навика ученика, већим ефектима у 

квалитету и квантитету знања, као и развијању жеље за сазнањем и 

мотивације за рад код ученика, у поређењу са традиционалном наставом 

природе и друштва? 

 Предмет истраживања је теоријско и емпиријско проучавање 

ефеката примене огледа  на развој креативних, интелектуалних 

активности ученика млађег школског узраста из предмета природе и 

друштва у IV разреду – електричне и магнетне појаве.. 

 Циљ истраживања: Теоријски циљ истраживања је повећање 

сазнања о проблему истраживања, а извори сазнања су доступни стручни 

и научни радови и научне монографије из домаће и стране литературе.  

 Проверити и утврдити да ли примена огледа у наставној пракси 

даје боље, једнаке или слабије резултате од наставе изведене класичним 

обликом рада. Да се провери педагошка ефикасност учења применом 

огледа, ОРС у IV разреду природе и друштва. 

 Практичан циљ истраживања је експериментално проверавање 

учења наставних садржаја Природе и друштва помоћу огледа у IV 

разреду. Укључено је учење откривањем уз примену метода ученичких 

огледа и ОРС, а у сврху мењања и унапређивања постојеће васпитно – 

образовне праксе.  

 Циљ је и утврдити мишљења учитеља и ученика о вредностима 

примене оваквог начина рада у настави природе и друштва. Такође треба 

утврдити које активности ученици реализују на часовима у којима је 

уведена експериментална варијабла као и њихову мотивисаност за 

реализацију садржаја експерименталним начинима рада и учења. 

 Mетода истраживања је педагошки инструмент типа паралелних 

група, а у истраживању за тумачење добијених резултата користили смо  

дескриптивну и аналитичку методу. 

 

Хипотезе истраживања:  

 

Н1  Претпоставља се да ће усвојеност знања, применом ученичких огледа  

, дати бољи успех код ученика Е групе на финалном тесту у односу на 

постигнут успех ученика К групе по тестовским задацима. 

Н2  Претпоставља се да ће сваки ученик Е групе постићи боље резултате 

од ученика К групе, с обзиром на њихов школски успех из предмета 

природе и друштва 

Н3  Претпоставља се да на нивоу репродукције ученици Е групе имају 

боља постигнућа од ученика К групе.  
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Н4  Претпоставља се да ће ученици Е групе бити успешнији у решавању 

финалног теста на нивоу разумевања. 

Н5 Претпоставља се да ће ученици Е групе бити успешнији од ученика К 

групе на нивоу примене стеченог знања. 

 

 Узорак истраживања чине четврти разреди основних школа на 

подручју општине Кикинда. Истраживање је обављено у седам школа, 

односно 14 одељења. Укупан број испитаника износио је 382 ученика. 

Формиране су паралелне групе експериментална (Е) - 192  и контролна (К) 

- 190.  

 Организација наставе у е-одељењима: У експерименталном 

програму представљен је редослед обраде наставних јединица из области 

електричних и магнетних појава са индивидуалним и групним облицима 

рада, диференцираном и индивидуализованом наставом. У току 

реализације наставе истраживач је, поред активног учествовања у 

реализацији водио рачуна да прати и припрема контролне задатке у 

диференцираном облику (ниво репродукције, ниво разумевања и ниво 

примене). 

 Иницијално стање: Да би се утврдио утицај експерименталне 

методе уз подршку  на резултате финалног теста код Експерименталне и 

Контролне групе претходно је утврђено иницијално стање, односно да су 

Експериментална (Е) и Контролна (К) групе пре експерименталног 

фактора биле уједначене по усвојеном знању, по општем успеху, успеху 

из области природе и друштва, и на иницијалном тесту. 

 

График 1 

 
 

 Види се на основу процената освојених бодова на иницијалном 

тесту објективне провере знања (график 1) група Е је освојила 70,91 % од 
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укупног броја бодова, односно 70,89 % освојила је група К. Дакле, 

предзнање ученика (Е) и (К) групе је уједначено. 

 

Упоредна анализа резултата финалног теста између експерименталне 

и контролне  

 

 На основу финалног теста објективне провере знања 

експерименталне и контролне групе испитаника може се констатовати 

следеће: 

 

График 2. 

 
 

Види се да је успешност у решавању финалног теста знатно већа код Е-

групе (71,03 %) у односу на К-групу (59,38 %). 

Да би се потврдила значајност разлике успешности у решавању 

тестовских задатака коришћен је поступак t - теста у комбинацији са 

корелацијом (Табела 2. а, б, в). 

 

Табела 2. 

 

а)Статистици узорка 
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б) Корелације узорка 

 
 

в)Тестирање статистика великих зависних узорака 

 
t - тест показује значајну разлику на нивоу значајности р< 0,01 па се 

прихвата хипотеза Н1(Претпоставља се да ће усвојеност знања, 

применом ученичких огледа уз подршку ОРС-а, дати бољи успех код 

ученика Е групе на финалном тесту у односу на постигнут успех ученика 

К групе по тестовским задацима.). 

 

График 3. 

 

Тестирање хипотезе о разлици између две зависне аритметичке средине 

великих узорака (Е = 192 и К = 190) показује значајну разлику (р< 0,01) па 

се прихвата хипотеза Н2 (Претпоставља се да ће сваки ученик Е групе 

постићи боље резултате од ученика К групе, с обзиром на њихов школски 

успех из предмета природе и друштва). (Табела 3.) 
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Табела 3. 

 
 

График 4 

 
 Према графику 4 процентуална разлика између ученика Е и К 

групе, по успешности решавања теста, на нивоу репродукције износи Е= 

92,62 % и К= 84,44 %, односно на нивоу разумевања Е = 81,29 % и К = 

74,56 %, и нивоу примене Е = 63,10 % и К = 49,08 % .  

 Статистичком анализом установило се значајност разлике на нивоу 

знања (репродукције, разумевања и примене) двосмерним тестом на нивоу 

значајности  0,01 ≤ р ≤ 0,05, (Табела 4. а, б, в). 
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Табела 4. 

 

а) Статистици узорка 

 
 

б) Корелације узорка 

 
 

в) Тестирање статистика великих зависних узорака  

 
 

t - тестом је установљено да на нивоу репродукције постоји значајна 

разлика на нивоу (р = 0,06), док при строжијим критеријумима (р < 0,05) 

нема значајније разлике.  

 

 Да би се избегла грешка прве врсте, може се прихватити нулта 

хипотеза (Н0). Дакле, нема значајније разлике између постигнућа успеха 

на тесту на нивоу репродукције коришћењем различитих фактора (методе 

рада, облици рада и врсте наставе). Ученици једнако прихватају основне 

чињенице на вербалном нивоу. 

 На нивоу разумевања и нивоу примене статистичка анализа 

показује значајну разлику у постигнућу успеха између Е и К групе (р < 

0,05), па се прихвата хипотеза Н3, Н4 и Н5 (Н3 Претпоставља се да на 

нивоу репродукције ученици Е групе имају боља постигнућа од ученика К 

групе. Н4 Претпоставља се да ће ученици Е групе бити успешнији у 

решавању финалног теста на нивоу разумевања. Н5  Претпоставља се да 

Paired Samples Statistics

251.5000 4 72.24265 36.12132

231.2500 4 61.93747 30.96873

642.7500 4 344.58514 172.29257

575.7500 4 314.10972 157.05486

1151.5000 4 25.52776 12.76388

905.0000 4 96.77121 48.38560

Efrepr

Kfrepr

Pair

1

Efraz

Kfraz

Pair

2

Efprim

Kfprim

Pair

3

Mean N Std. Deviation

Std. Error

Mean

Paired Samples Correlations

4 .990 .010

4 1.000 .000

4 .378 .622

Efrepr & KfreprPair 1

Efraz & KfrazPair 2

Efprim & KfprimPair 3

N Correlation Sig.

Paired Samples Test

20.25000 13.93736 6.96868 -1.92745 42.42745 2.906 3 .062

67.00000 31.84337 15.92168 16.33010 117.66990 4.208 3 .025

246.50000 90.27550 45.13775 102.85153 390.14847 5.461 3 .012

Efrepr - KfreprPair 1

Efraz - KfrazPair 2

Efprim - KfprimPair 3

Mean Std. Deviation

Std. Error

Mean Lower Upper

95% Confidence

Interval of the

Difference

Paired Differences

t df Sig. (2-tailed)
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ће ученици Е групе бити успешнији од ученика К групе на нивоу примене 

стеченог знања). 

 

 Треба истаћи да ученици Е - групе који су имали школски успех из 

предмета природа и друштво добар (3), у решавању финалног теста 

постигли су резултате који се значајно не разликују од резултата одличних 

ученика из истог предмета К - групе. (Табела 5. а, б, в) 

 

Табела 5. 

 

а) Статистици узорка  

 
 

б) Корелација узорка 

 
 

в)Тестирање статистика великих зависних узорака 

 
  

 На основу претходних статистичких показатеља може се извести 

закључак: методом ученичких огледа, ученици (Е) групе знатно напредују 

у усвајању знања, умења и навика, посебно на нивоу разумевања и 

примене. 

 Хомогеност група може се одредити коефицијентом варијације В = 

100σ / X     изражено у процентима. 

На основу статистика за ЕИ , КИ , ЕФ и КФ следи:   

VEи = 29,32 %        VКи = 27,32 % 

што указује да је К група уједначенија (хомогенија) у резултатима 

иницијалног теста. 

VEФ = 32,91 %       VКф = 37,21 % 

Paired Samples Statistics

39.74 42 13.642 2.105

39.55 42 12.547 1.936

Dobri uceniciPiD-Ef

Odlicni iz PiD-Kf

Pair

1

Mean N Std. Deviation

Std. Error

Mean

Paired Samples Correlations

42 -.370 .016
Dobri uceniciPiD-Ef

& Odlicni iz PiD-Kf

Pair

1

N Correlation Sig.

Paired Samples Test

.190 21.688 3.346 -6.568 6.949 .057 41 .955
Dobri uceniciPiD-Ef

- Odlicni iz PiD-Kf

Pair

1

Mean Std. Deviation

Std. Error

Mean Lower Upper

95% Confidence

Interval of the

Difference

Paired Differences

t df Sig. (2-tailed)
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 Дакле, код решавања финалног теста Експериментална група била 

је хомогенија. Може се рећи, да у Е групи сви ученици, без обзира на 

школски успех из предмета природа и друштво, знатно су напредовали 

применом методе рада ученичких огледа, уз подршку ОРС-а и у 

степенованом облику (према нивоима знања) и индивидуализованом 

наставом. 

 

3. Метријске карактеристике финалног теста 

 

 Како су основне одлике теста као мерног инструмента, помоћу 

којег се одређује степен успешности датог теста: валидност (ваљаност), 

релијабилност (поузданост), то је било потребно утврдити да ли су те 

одлике финалног теста испуњене. Валидност је испуњена с обзиром да се 

помоћу њега могао показати степен усвојености знања. 

 Релијабилност, односно поузданост теста је урађена коришћењем 

метода парних и непарних задатака, тј. поделом теста на два дела. (Табела 

20.) 

 Да би се одредила релијабилност теста, који је два пута дужи од 

половине тестова, коришћена је такозвана Спирман – Браунова формула. 

 

Табела 20. 

 
Коришћењем паралелних облика једног теста одређена је релијабилност 

(поузданост) финалног теста, за делове теста пар - непар где је r 11/22 = 

0,998. 

Применом Спирман - Браунове формуле за цео тест  

rnn = n * r 11/22 / 1 + ( n - 1) * r 11/22 

добија се релијабилност целог теста  

rnn = 2*0,998 / 1 + ( 2 - 1 ) * 0,998 = 1,996 / 1,998 = 0,99 

Овим истраживањем потврђен је значај огледа у учењу електричних и 

магнетних појава у IV разреду основне школе. 

 

 

 

 

Correlations

1 .998**

.000

6 6

.998** 1

.000

6 6

Pearson Correlation

Sig. (2-tailed)

N

Pearson Correlation

Sig. (2-tailed)

N

Efneptest

Efpartest

Efneptest Efpartest

Correlation is s ignificant at the 0.01 level (2-tailed).**. 
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4. Закључак 

 

На основу добијених, статистички обрађених резултата, са 

тестовима знања, можемо извести следеће закључке: 

1. Ради уједначавања група Е и К, водило се рачуна да претходна знања 

буду приближно уједначена. Ово је остварено на основу успеха ученика и 

путем ИТ, где се показало да су обе групе добро уједначене, чији се 

статистици међусобно не разликују на нивоу значајности 0,01; 

Обе групе су из исте популације, што показује да су зависни узорци и да 

захтевају одређену статистичку анализу, што је и урађено. 

2. Значај огледа има значајан, позитиван утицај на успех ученика у учењу 

електромагнетних појава. Успех ученика Експерименталне групе бољи је 

од успеха Контролне групе и квантитативно (већи просек бодова, мање 

слабих оцена) и квалитативно (боља хомогеност резултата испитаника); 

3. Показало се да ученици који су имали школски успех добар (3) из 

предмета Природа и друштво су напредовали овом експерименталном 

методом на нивоу одличних ученика К групе. Статистичким анализама 

дошло се до закључка да ученици из сеоске средине су били мање 

успешни, и код Е и К групе, у односу на ученике градске средине.  

Разлог треба тражити у мањем квантуму знања из претходног градива 

односно нижих критеријума при оцењивању од стране учитеља. 

4. Напредовање у постигнућу успеха код Е групе у односу на њихов 

школски успех није нађена значајна разлика на нивоу р < 0,05.  

5. На нивоима репродукције, при строжијем критеријуму, р < 0,05, 

показало се да нема значајне разлике између ученика Е и К групе, односно 

ученици једнако прихватају основне чињенице на вербалном нивоу. 

6. На нивоу разумевања и нивоу примене статистичка анализа показује 

значајну разлику у постигнућу успеха између Е и К групе.  

Експериментална група била је хомогенија, што значи да су напредовали 

приближно једнако у односу на претходна знања. Дакле, значај огледа  

има значајан позитиван утицај на успех ученика у учењу 

електромагнетних појава.  

Успех ученика Е групе значајно је бољи од успеха ученика К групе и 

квантитативно ( већи просек бодова) и квалитативно (боља хомогеност – 

напредовање у усвајању знања у односу на претходно усвојено градиво).  

7. Различити наставници, коришћењем различитих метода и облика рада, 

значајно се разликују по постигнућу успеха ученика К подгрупа, односно 

К одељења. 

8. Не постоји разлика између оних који поседују рачунар и оних који га 

немају. 

9. Доказано је да постоји висок степен задовољства овим начином учења у 

Е – групи.  Утисци и мишљења ученика су позитивна и афирмативна. 

Они желе наставу у којој ће доћи до пуног изражаја њихова личност. 
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 Резултати истраживања су показали да овај облик учења помоћу 

огледа доприноси већој ефикасности у стварању знања, умења и навика 

ученика, повећава квалитет и квантитет знања код свих ученика без 

обзира на њихов школски успех, омогућава применљивост наученог, 

мотивише ученике на рад, наставу чини интересантнијом и креативнијом, 

подиже радну атмосферу и интересовање ученика за истраживачким 

радом. 
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Snežana Ladičorbić 

 

THE CONTRIBUTION OF EXPERIMENTS IN LEARNING NATURAL 

PHENOMENA - ELECTRICITY AND MAGNETISM 

 

  In this paper, we will consider the importance of natural sciences - the 

field of magnetism and electricity, from the point of view of the child's 

developmental needs, as a stimulus for children's curiosity and intellectual 

activity. Special attention is paid to research activities in which children learn 

about physical phenomena through experiments and play. From this very 

complex area, the most important concepts that children should learn have been 

selected, namely: electrical phenomena: the concept of electricity, electric 

current and how it reaches our homes, household devices that use electric 

current and magnetism - a natural phenomenon: how to recognize a magnet , 

types of magnets, electromagnet, application of magnets - compass. 

The research sample consists of 382 students of the fourth grade of elementary 

schools in the municipality of Kikinda. The students of the control group (190) 

studied the mentioned teaching contents in a traditional way, while the students 

of the experimental group (192) learned the contents through experiments and 

games with the support of ORS (active teaching). The experiment proved that 

the students of the experimental group achieved a higher achievement of 

applicable knowledge on the final test than the students of the control group. 

 

  Key words: natural phenomena, discovery teaching, experiments, 

obviousness, magnetism, electricity. 
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ЗАШТИТА ПРАВА ДЕТЕТА У ПОСТУПКУ РАЗВОДА И НАКОН 

РАЗВОДА 

 

Развод брака не погађа само бивше партнере већ има утицаја не све 

чланове породице, нарочито на децу. Поступак развода често прате сукоби 

супружника, а чија последица може бити кршење појединих права детета. Циљ 

рада је да укаже како заштитити права детета у поступку развода и након 

развода. У раду се анализирају прописи који регулишу поступање надлежних у 

спору развода у циљу заштите права детета применом нормативно-догматског 

метода, као и међународни инструменти о правима детета. Осим анализе 

нормативне регулативе у раду се користе и подаци Републичког завода за 

статистику о броју: закључених бракова, развода и броју развода у којима је 

одлучивано о начину вршења родитељског права, за период од 2016. до 2020. 

године, као и подаци Републичког завода за социјалну заштиту о најчешћим 

поступцима за заштиту детета у центрима за социјални рад у 2020. години. 

Кључне речи: права детета, развод, начин вршења родитељског права, 

најбољи интерес детета. 

1. Увод 

Право је детета да одраста са својим родитељимаи да се пре свих 

других његови родитељи старају о њему (члан 60. став 1. Породичног 

закона 2005). Ово право детету може бити ускраћено само одлуком суда 

(члан 60. став 2. Породичног закона 2005). У Републици Србији велики 

број деце одраста са једним родитељем. Поједина права деце често се 

доводе у питање услед сукоба њихових родитеља у току поступка развода, 

                                                             
1aleksandra.j78@gmail.com 
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као и након развода. У пресуди о разводу брака суд одлучује и о начину 

вршења родитељског права и то је најважнији део пресуде по питању 

заштите права детета.  

„Негативне појаве које прате поступак развода, али које неће престати 

самим разводом су и борба за децу која се веома често одвија заборављајући шта је 

најбоље за децу. Такво неодговорно понашање родитеља надлежни органи треба у 

сваком конкретном случају да препознају и санкционишу. Управо је тада потребна 

активна улога државе како би се заштитило право на породични живот и право на 

контакт са оба родитеља и блиским лицима”(Митић 1986: 5). 

У прошлости је постојало мишљење да је и лош брак бољи за дете 

од развода и одрастања са једним родитељем (Митић 1986). Данас је 

преовлађујући став да на дете лоше утичу сукоби његових родитеља, а не 

сам развод.„Заборављајући на дете, родитељи обузети дивљом мржњом, 

све више продубљавају неспоразуме, а разумевање, оно важно својство 

карактера, уступа место ћудима, тако да се све ломи преко дечје 

главе”(Галевска, 1958: 16–17, према Митић, 1986: 6). 

2. Развод и одлучивање о начину вршења родитељског права 

У Републици Србији брак може престати писменим споразумом о 

разводу који закључују супружници. Споразум о разводу мора да садржи 

и писмени споразум о начину вршења родитељског права. У споразуму о 

начину вршења родитељског права супружници могу предложити 

самостално вршење родитељског права једног од супружника или 

заједничко вршење родитељског права (члан 40. Породичног закона  

2005).  Споразум родитеља о начину вршења родитељског права суд ће 

прихватити само ако је такав споразум у најбољем интересу детета. Према 

члану 27. Породичног закона суд пре него што донесе одлуку о начину 

вршења родитељског права дужан је да затражи налаз и мишљење органа 

старатељства, породичног саветовалишта или друге специјализоване 

установе. Осим споразумом поступак за развод брака може се покренути и 

тужбом једног од супружника, уколико су брачни односи озбиљно и 

трајно нарушени (члан 41. Породичног закона 2005).  

Према подацима Републичког завода за статистику у Републици 

Србији из године у годину имамо пад броја закључених бракова. Уколико 

упоредимо податке из 2016. године када је било 35.921 закључених 

бракова и податке из 2020. године када је било 23.599 закључених бракова 

видећемо да је за последње 5 године број закључених бракова смањен за 

34,30%, а број развода за последње 5 године је мањи за 0,39%, што је ако 

упоредимо са бројем закључених бракова знатно више него пре 5 године. 
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У 2016. години смо имали 35.921 закључених бракова и 9.046 разведених 

бракова што је 25,18% разведених у односу на број закључених. У 2020. 

години смо имали 23.599 закључених бракова и 8.687 разведених бракова 

што је 36,81% разведених у односу на број закључених. 

Оно што је значајно за тему рада су разводи у којима је 

одлучивано и о начину вршења родитељског права, односно разводи 

супружника који имају малолетну децу. Према подацима Републичког 

завода за статистику у 2016. години од укупног броја разведених бракова 

у 55,28% случајева је одлучивано и о начину вршења родитељског права, а 

у 2020. години од укупног броја развода у 53,36% случајева је одлучивано 

и о начину вршења родитељског права. 

Табела 1. Подаци о броју: закључених бракова, разведених бракова и 

развода у којима је одлучивано и о начину вршења родитељског права у 

Републици Србији од 2016. до 2020. године. 

2016. 2017. 2018. 2019. 2020.  

Број закључених 

бракова 

35.921 36.047 36.321 35.570 23.599  

Број разведених 

бракова 

9.046 9.262 9.995 10.899 8.687  

Разведени бракови на 

1000 закључених 

бракова 

251,8 256,9 275,2 306,4 368,1  

Разводи у којима је 

одлучивано и о 

начину вршења 

родитељског права                 

 

5001 

 

5117 

 

5301 

 

5.806 

 

4.636 

 

(Извор: Републички завод за статистику) 

Према подацима Републичког завода за социјалну заштиту у 2020. 

години на евиденцији центара за социјални рад било је 187.635 деце 

корисника услуга центара за социјални рад (Деца у систему социјалне 

заштите, 2020: 10), од тог броја на другом месту одмах после деце чији су 

родитељи корисници материјалне помоће, су деца чији се родитељи споре 

око начина вршења родитељског права и то од укупног броја деце на 

евиденцији центара за социјални рад у 12,30% случајева су деца чији се 
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родитељи споре око начина вршења родитељског права (Деца у систему 

социјалне заштите, 2020: 15). 

Графикон 1 . Деца на евиденцији ЦСР према корисничким 

групама, 2020. (%) 

 

(„Извор: Републички завода за социјалну заштиту, Деца у систему 

социјалне заштите, 2020: 15). 

 

3. Право детета на сопствено мишљење у поступку развода 

4.  

Породичним законом је предвиђено право детета које је способно 

да самостално формира своје мишљење и право да изрази сопствено 

мишљење (члан 65. став 1.) Ово право укључује и право детета да добије 

сва потребна обавештења која су му потребна како би могао самостално 

да формира мишљење (члан 65. став 2. Породични закон 2005).  

Право детета није потпуно уколико се мишљењу детета не 

посвети и дужна пажња, а што је и предвиђено као законска обавеза (члан 

65. став 3). Комитет за права детета у Општем коментару број 12: Право 

детета да буде саслушано, наводи да пуко слушање детета није довољно 

(параграф 28.) и да је потребно да државе које су потписале Конвенцију о 

правима детета, а где спада и наша земља, пропишу обавезу да се у 
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судским и управним одлукама образложи на који начин је дететовом 

мишљењу посвећена дужна пажња (параграф 33. Општег коментара број 

12: Право детета да буде саслушано, 2009). 

Споран је члан 65. став 4. Породичног закона који предвиђа 

старосно ограничење за остваривање права детета да непосредно у 

судском или другом поступку изрази сопствено мишљење и то 

ограничење предвиђа право детета које је навршило 10 година да 

непосредно изрази сопствено мишљење у судском или другом поступку. 

Конвенција о правима детета (1989) у члану 12. прописује обавезу за 

државе које су потписале Конвенцију, да обезбеде детету које је способно 

да самостално формира сопствено мишљење и слободу изражавања тог 

мишљења, а да ће се мишљењу детета посветити дужна пажња у складу са 

година и зрелошћу детета. У истом члану став 2. предвиђа се нарочито 

обавеза за судске и друге органе да омогуће детету да непосредно изрази 

сопствено мишљење и то право се не ограничава узрастом детета. Једно од 

основних права детета предвиђених Конвенцијом о правима детета је 

право да буде саслушано и озбиљно схваћено. Четри главна принципа 

Конвенције о правима детета су: право на живот и развој, право на 

недискриминацију, начело најбољег интереса детета и право детета да 

буде саслушано (параграф 2. Општег коментара број 12: Право детета да 

буде саслушано, 2009). Неоправдано је ограничење које предвиђа 

Породични закон, а који омогућава само деци која су навршила 10 година 

да се непосредно изразе пред судом, ако знамо да се зрелост деце 

разликује и да некада деца са 8 година могу бити зрелија од неке деце која 

су навршила 10 година. Потребно је да се сваком детету омогући да изрази 

сопствено мишљење, па да се онда у зависности од зрелости детета 

утврђује да ли је мишљење детета у складу са његовим најбољим 

интересом, а што је предвиђено и Конвенцијом о правима детета. Чак и 

мала деца уколико не могу вербално да се изразе могу да се изразе путем 

цртежа, на основу којег надлежни могу сазнати одређене ствари из живота 

детета. 

Ограничење које је предвиђено у члану 65. став 4. не мора да 

представља препреку јер се суд увек може позвати на члан 266. став 3. 

Породичног закона  којим је предвиђенна обавеза за суд у поступку за 

заштиту права детета и у поступку за вршење родитељског права да 

уколико је дете способно да  формира сопствено мишељење дужан је да 

му омогући да непосредно изрази пред судом то мишљење. И поред 

овакве законске регулативе чињеница је да судови најчешће захтевају од 
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центара за социјални рад да утврде дететово мишљење и то у склопу 

мишљења центара коме од родитеља би требало поверити дете на чување.  

На основу података истраживања које је реализовао Центар за 

права детета у сарадњу са Републичким заводом за социјалну заштиту и 

Правосудном академијом, дошло се до података да суд мишљење детета 

укључујући и децу старију од 10 година сазнаје посредно преко органа 

старатељства. У Републици Србији судови ретко скоро никада не 

омогућавају детету да непосредно изрази сопствено мишљење пред судом, 

већ најчешће захтевају од центара за социјални рад да им у склопу налаза 

и мишљења о начину вршења родитељског права доставе и мишљење 

детета.  

„Начин на који се узимање мишљења детета у пракси спроводи искључује 

контролу суда у односу на сазнавање мишљења детета, па зато кажемо да суд 

мишљење сазнаје посредно, а не уз помоћ стручних органа. Суд нема могућност 

да постави питања. Суд приликом оцене мишљења детета нема сазнање о 

дететовој изјави, већ има сазнање о мишљењу стручног органа о мишљењу 

детета” (Петровић, М.,et.al, 2015: 64). 

Дете има право да изнесе сопствено мишљење, али не и обавезу 

изношења мишљења (параграф 16. Општег коментара број 12: Право 

детета да буде саслушано, 2009). 

 

„Дете има право да „слободно изрази мишљење”. „Слободно” значи да дете може 

да изрази своје мишљење без притиска и да изабере да ли жели да употреби своје 

право да буде саслушано. „Слободно” такође значи да се дететом не сме 

манипулисати нити оно сме бити подвргнуто прекомерном утицају или притиску” 

(параграф 22. Општег коментара број 12: Право детета да буде саслушано, 2009).  

5. Најбољи интерес детета у поступку развода 

 

Породични закон у члану 6. став 1. прописује да је свако дужан да 

се руководи најбољим интересом детета у свим активностима које се тичу 

детета. Начело најбољег интереса је основно начело којим су дужни да се 

руководе органи и установе увек када доносе одлуку која се тича детета. 

Ово начело је прописано чланом 266. став 1. Породичног закона којим се 

предвиђа да у поступку одлучивања о начину вршења родитељског права 

суд је дужан да се увек руководи најбољим интересом детета. Конвенција 

о правима детета као најважнији међународни уговор у области заштите 

права детета у члану 3. став 1. прописује да ће у свим активностима које 

се тичу детета, најбољи интереси детета бити од првенственог значаја.  
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Комитет за права детета у Општем коментару бр. 14 (2013) о 

праву детета да његови/њени најбољи интереси буду од првенственог 

значаја, у параграфима 52.-79. наводи да је у поступку процене најбољег 

интереса детета потребно узети у обзир мишљење детета, идентитет 

детета, очување породичне средине, заштиту и сигурност детета, тешкоће 

у развоју или припадност мањинској групи, право детета на здравље, 

право на образовање (2013). 

Наши прописи не садрже дефиницију појма најбољег интереса 

детета и надлежни у свакој конкретној ситуацији процењују најбољи 

интерес детета (Ковачек-Станић  2014). Законски заступници деце су 

њихови родитељи, међутим уколико суд процени да родитеље децу не 

заступају на начин који је у складу са дететовим најбољим интересом суд 

је дужан да детету постави привременог заступника који ће дете заступати 

у спору заштите права детета или у спору за вршење родитељског права 

(266. став 2.). Родитељи често манипулишу децом са циљем да дете удаље 

од другог родитеља и тиме наносе штету детету, у таквим ситуацијама суд 

ће поставити детету заступника који ће на адекватан начин заступати 

интересе детета. Обавеза је државе да реагује и заштити интересе деце у 

ситуацијама када су интереси родитеља супротни интересима деце, 

нарочито у поступцима развода када родитељи манипулишу својом децом 

и предузимају радње које нису у интересу детета (Годишња конференција 

Мреже омбудусмана за децу Југоисточне Европе CRONSEE -

Children’sRightOmbudsperson’sNetworkinSoutheastEurope 2015).  

6. Право детета на контакт са родитељем са којим не живи 

 

Дете има право да одржава личне односе са родитељем са којим 

не живи (члан 61. став 1. Породичног закона 2005). Право детета на 

контакте са родитељем може бити ограничено само судском одлуком 

уколко је то у најбољем интересу детета (члан 61. став 2. Породичног 

закона 2005). У поступку у коме се родитељ делимично или потпуно 

лишава родитељских права може бити донета одлука уколико је то у 

најбољем интересу о забрани контакта детета са родитељем. То су 

најчешће случајеви у којима је дете било угрожено од стране родитеља 

због насиља над дететом. Осим потпуне забране контакта контакт може 

бити и ограничен уколико постоји опасност по дете због понашања 

родитеља када се контакт одвија у контролисаним условима најчешће у 

просторијама центра за социјални рад. Породичним законом је 

предвиђено право детета које је напунило 15 година и способно је за 
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расуђивање да може одлучити о одржавању односа са родитељем са којим 

не живи (члан 61. став 4.). Поједини аутори сматрају да се контакт може 

ускратити родитељу само колико је то у складу са најбољим интересима 

детета (Драшкић 2015). 

Велики проценат деце на евиденцији центара за социјални рад 

према корисничкој групи  „деца чији се родитељи споре око начина 

вршења родитељског права(„Права дјетета – између интереса родитеља и 

дужности државе” (12,30%), показатељ је да велики број родитеља не 

може да се договори на који начин ће вршити родитељска права након 

развода. Најчешће родитељи не могу да се договоре са којим родитељем 

ће дете живети, али су чести случајеви и када проблем представља 

одржавање контакта између детета и родитеља са којим дете не живи. 

Право је детета да има контакт са родитељем са којим не живи и 

претпоставка је да је контак у интересу детета осим у случајевима кда 

постоји опасност за дете од стране једног од родитеља, када се контакт 

забрањује или се одражава у контролисаним условима.  

7. Закључак 

 

Подаци указују да је све више деце која одрастају са једним 

родитељем. На основу података Републичког завода за социјалну заштиту 

да од укупног броја деце на евиденцији центара за социјални рад у 12,30% 

случајева су деца чији се родитељи споре око начина вршења родитељског 

права, можемо закључити да су права детета у поступцима развода 

угрожена понашањем управо њихових родитеља. Родитељи као законски 

заступници своје деце који су најпозванији да заштите децу често крше 

права детета. Управо развод брака је једна од најчешћих ситуација када се 

права детета свесно или несвесно крше управо од стране њихових 

родитеља. У таквим ситуацијама неопходна је активна улога државних 

органа и установа како би се спречила манипулација децом и кршење 

права детета. Једна од могућности да се заштите права детета је и 

постављање привременог заступника детету у поступцима развода 

уколико суд процени да се интереси детета не штите на одговарајући 

начин од стране законског заступника детета, односно његових родитеља.  

И сами судови ретко скоро никада не омогућавају детету да 

оствари своје право да непосредно пред судом изрази своје мишљење у 

поступцима у којима се доноси одлука о начину вршења родитељског 

права, односно одлука о томе са којим родитељем ће дете живети и на који 

начин ће остварити контакт са другим родитељем. Судови мишљење 
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детета сазнају посредно од органа старатељства, односно онако како орган 

старатељства тумачи дететово мишљење. Деца су под великим притиском 

и одговор на питање са ким би више желели да живе могу схватити као 

издају једног од родитеља. Управо због тога потребно је да се судови 

активније укључе у сазнавању дететовог мишљења и непосредно чују 

дететово мишљење. 
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PROTECTION OF CHILDREN'S RIGHTS DURING DIVORCE AND 

AFTER DIVORCE 

 
Divorce does not only affect ex-partners, but affects all family members, 

especially children. Divorce proceedings are often accompanied by conflicts between 

the spouses, the consequences of which may be the violation of certain rights of the 

child. The aim of the paper is to show how to protect the rights of the child in the 
divorce process and after the divorce. The paper analyzes the regulations that regulate 

the actions of the authorities in the divorce dispute in order to protect the rights of the 

child by applying the normative-dogmatic method, as well as the international 
instruments on the rights of the child. In addition to the analysis of normative 

regulations, the paper also uses data from the Republic Institute for Statistics on the 

number of: marriages, divorces and the number of divorces in which the method of 
exercising parental rights was decided, for the period from 2016 to 2020, as well as 

data from the Republic Institute for social protection on the most common procedures 

for child protection in centers for social work in 2020. 

 
Key words: child's rights, divorce, way of exercising parental rights, best 

interest of the child. 
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КОМПАРАТИВНА АНАЛИЗА УСЛОВА ЗА РЕАЛИЗАЦИЈУ 

ШКОЛСКОГ СПОРТА У ОДНОСУ НА РЕГИОНЕ РЕПУБЛИКЕ 

СРБИЈЕ 

 

У истраживању су аутори покушали да користећи анкету упућену 

професорима физичког васпитања у републици Србији, добију увид у стање 

школског спорта са аспекта услова, развијености и значаја. Добијени резултати 
анализирани су по регионима. Они указују на постојање неравномереног развоја 

инфраструктуре као последица различитих буџета локалних самоуправа. Разлика 

постоји и у броју реквизита и друге опреме неопходне за реализацију како 
школског спорта, тако и физичког васпитања уопште. 

 

Кључне речи: школски спорт, услови, час физичког васпитања. 

 

1. Увод 

 

Суштина физичког васпитања огледа се у доприносу развоја 

свестране личности и формирању навика редовног телесног вежбања као 

изузетно важне културне потребе. Школски спорт је сегмент физичког 

васпитања чији су циљ и задаци у функцији остваривања циља и задатака 

физичког васпитања према важећем наставном плану и програму. Припада 

систему физичког васпитања које је у надлежности Министарства 

просвете, науке и технолошког развоја, а други део је у систему 

Министарства омладине и спорта, на нивоу учешћа у финансирању 

годишњег програма спортског савеза који је препознат за остваривање 

интереса у области школског спорта. Школски спорт треба организационо 

и идејно да створа могућности за додатно вежбање (тренинг) што већег 

броја заинтересоване, а не само талентоване деце. Повезаност физичког 

васпитања и спорта растерећена је негативности врхунског спорта. 
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Школски спорт је намењен интересовању већине ученика и не сме да 

постоји било каква дискриминација у односу на пол, способности и 

здравствено стање у редовним и специјалним школама, такође школски 

спорт представља незаобилазну карику у промоцији активног начина 

живота, развоју спорта и врхунског спортског резултата. 

Такмичења у школском спорту можемо поделити на: 

1. ниво чине такмичења унутар школе (школско првенство); 

2. ниво чине такмичења у оквиру општине (општинска првенства); 

3. ниво су такмичења у оквиру округа (окружна првенства); 

4. ниво чине такмичења између округа (међуокружна првенства); 

5. ниво су финална – Републичка првенства; 

6. ниво су међународна школска спортска такмичења. 

Постојећи правилници садрже нормативе простора, опремљености 

и наставних средстава, укључујући и наставу физичког васпитања, 

посредно и школског спорта. Поменути нормативи, поред осталог, 

предвиђају салу за физичко васпитање (у великим школама две сале), 

отворене терене, кабинет за наставнике, свлачионице за ученике, 

прописују  справе  и  реквизите  и  др.  Испуњеност  ових  норматива  

обезбеђује  добре предуслове за развијање школског спорта. Аутори рада 

су закључили да је недовољна материјална база највећа препрека 

успешном раду у области физичког васпитања. Физичко васпитање 

представља доминантан вид ангажовања младих у физичкој култури те са 

становишта друштва има непроцењив значај, доприносећи остваривању 

циља васпитања и образовања у друштву. Кандидати који имају право на 

упис на Факултет за обуку наставника су попунили упитник и изразили 

своје мишљење о четири групе питања у вези са наставом физичког 

васпитања у основним школама. Прва група питања се односи на 

материјално-техничке услове школе, друга група на коришћење 

постојећих услова од стране наставника, као и број спортских и 

рекреативних активности у школама. Трећа и четврта група питања 

односе се на ефекте наставе физичког васпитања у развоју 

индивидуалних. У књизи Основе школског спорта(Савић, 2014), аутор 

анализира проблеме школског спорта у Србији и окружењу. Такође, 

анализира и друштвене аспекте школског спорта као и модалитете 

управљања односно, менаџмент и маркетинг школског спорта. 

Предмет овог истраживања је анализа услова, по питању 

материјалних ресурса, за реализацију школског спорта.Основни проблем 

истраживања је да се на основу спроведене анкете добије реална слика о 

условима за реализацију школког спорта и да се на основу тога дају 

одговори на могућности реализације школског спорта у школама основног 

и средњег образовања. На основу постављеног предмета и проблема 

истраживања утврђени су следећи задаци: 
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 извршити интернет претрагу часописа и на основу тога 

дорадити упитник којим ће се проценити услови за школски 

спорт 

 извршити статистичку обраду прикупљених података, 

анализирати и интерпретирати резултате  

 на основу анализе прикупљених истраживања извести 

одговарајуће закључке. 

 

2. Метод истраживања 

 

2.1 Узорак испитаника 

 

Узорак испитаника ће бити професори и наставници физичког 

васпитања који раде у школама широм Србије. Укупан број анкетара који 

се предвиђа и којима ће бити послата анкета је 120. Сви анкетари су са 

различитих региона (округа) Републике Србије.  

 

2.2 Статистичка обрада података 

 

Добијени резултати анкете си обрађени непараметријском 

статистиком користећи програм СПСС. Поред дескриптивне статистике 

приказан је и X2 тест, којим ће се тестирати разлике очекиваних и 

добијених фреквенција у односу на регионе. 

 

3. Резултати истраживања са дискусијом 

 

У наредних неколико табела дати су резултати анкете обрађени 

параметријском и непараметријском статистиком. 

 

Табела 1.Дескриптивна статистика бројчаних вредности у анкети 

 

N Minimum Maximum Sum Mean N Minimum Maximum Sum Mean N Minimum Maximum Sum Mean N Minimum Maximum Sum Mean

Школа има укупно запослених "професора 

физичког васпитања и спорта"

11 2 5 37 3.36 9 1 3 19 2.11 21 1 10 59 2.81 18 1 6 63 3.50

У школи ради укупно школских спортских 

секција

11 0 6 35 3.18 9 1 6 27 3.00 21 1 8 71 3.38 18 0 10 65 3.61

Колико школа поседује фудбалских лопти 11 2 10 67 6.09 9 1 10 35 3.89 21 0 10 84 4.00 18 0 10 62 3.44

Колико школа поседује кошаркашких лопти 11 2 10 92 8.36 9 3 10 62 6.89 21 0 10 128 6.10 18 1 10 99 5.50

Колико школа поседује рукометних лопти 11 3 10 83 7.55 9 0 10 55 6.11 21 0 10 97 4.62 18 0 10 80 4.44

Колико школа поседује одбојкашких лопти 11 2 10 80 7.27 9 1 10 60 6.67 21 0 10 118 5.62 18 0 10 77 4.28

Колико школа поседује футсал лопти 10 0 10 19 1.90 9 0 2 3 .33 21 0 5 24 1.14 17 0 5 17 1.00

Колико школа поседује столова за стони 

тенис

11 0 3 16 1.45 9 0 3 10 1.11 21 0 5 40 1.90 18 0 6 29 1.61

Колико школа поседује ваздушних пушака 11 0 0 0 0.00 9 0 0 0 0.00 21 0 6 8 .38 18 0 4 4 .22

Колико школа поседује мрежа 10 0 2 12 1.20 9 0 4 13 1.44 21 0 6 39 1.86 18 0 6 29 1.61

Колико школа поседује голова 11 0 4 23 2.09 9 0 4 18 2.00 21 0 10 56 2.67 18 0 4 36 2.00

Колико школа поседује гимнастичких 

справа

10 0 8 40 4.00 9 0 7 29 3.22 19 0 10 68 3.58 16 0 10 49 3.06

Колико школа поседује џудо струњача 11 0 10 39 3.55 9 0 8 24 2.67 20 0 10 98 4.90 18 0 10 67 3.72

Колико школа поседује реквизита за 

ритмичку гимнастику

10 0 10 27 2.70 9 0 5 7 .78 21 0 10 45 2.14 16 0 10 30 1.88

Војводина Јужна и источна Србија Шумадија и западна СрбијаБеоград
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У табели 1 је приказана дескриптивна статистика бројчаних 

вредности у анкети добијених по регионима.  

У региону Београд просечан број запослених професора физичког 

васпитања и спорта у школама је 3.36, просечан број школских спортских 

секција 3.18, просечан број лопти: фудбалских 6.09, кошаркашких 8.36, 

рукометних 7.55, одбојкашких 7.27, футсал 1.90. Просечан број столова за 

стони тенис 1.45 процената, ваздушних пушака 0, мрежа 1.20, голова 2.09, 

гимнастичких справа 4.00, џудо струњача 3.55, док реквизита за ритмичку 

гимнастику 2.70 процената. 

У региону Војводина просечан број запослених професора 

физичког васпитања и спорта у школама је 2.81, просечан број школских 

спортских секција 3.38, просечан број лопти: фудбалских 4.00, 

кошаркашких 6.10, рукометних 6.11, одбојкашких 6.67, футсал 

0.33.Просечан број столова за стони тенис 1.11 процената, ваздушних 

пушака 0, мрежа 1.44, голова 2.00, гимнастичких справа 3.22, џудо 

струњача 2.67, док реквизита за ритмичку гимнастику 0.78 процената. 

У региону Јужна и Источна Србија просечан број запослених 

професора физичког васпитања и спорта у школама је 2.11, просечан број 

школских спортских секција 3.00, просечан број лопти: фудбалских 3.89, 

кошаркашких 6.89, рукометних 4.62, одбојкашких 5.62, футсал 

1.14.Просечан број столова за стони тенис 1.90 процената, ваздушних 

пушака 0.38 , мрежа 1.86, голова 2.67, гимнастичких справа 3.58, џудо 

струњача 4.90, док реквизита за ритмичку гимнастику 2.14 процената. 

У региону Шумадија и Западна Србија просечан број запослених 

професора физичког васпитања и спорта у школама је 3.50, просечан број 

школских спортских секција 3.61, просечан број лопти: фудбалских 3.44, 

кошаркашких 5.50, рукометних 4.44, одбојкашких 4.28, футсал 

1.00.Просечан број столова за стони тенис 1.61 процената, ваздушних 

пушака 0.22, мрежа 1.61, голова 2.00, гимнастичких справа 3.06, џудо 

струњача 3.72, док реквизита за ритмичку гимнастику 1.88 процената. 
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Табела 2.Дескриптивна статистика фреквенција одговора у анкети 

 
 

У табели 2, на основу анкете и прикупљених резултата у четири 

региона, закључујемода највећи проценат ученика млађих разреда који су 

обухваћени школским спортом је у региону Јужна и Источна Србија са 

61.9 процената,док је најнижи проценат у региону Шумадија и Западна 

Србија са 66.7 процената, у региону Београд највиши проценат је 54.5 а 

најнижи 27.3, док у региону Војводина имамо идентичне податке са 44,4 

процената ученика млађих разреда који су обухваћени и који нису 

обухваћени школским спортом. 

 

Табела 3.Дескриптивна статистика фреквенција одговора у анкети 

 

Frequency Percent

Valid 

Percent

Cumulative 

Percent

2 18.2 18.2 18.2

Да 6 54.5 54.5 72.7

Не 3 27.3 27.3 100.0

Total 11 100.0 100.0

1 11.1 11.1 11.1

Да 4 44.4 44.4 55.6

Не 4 44.4 44.4 100.0

Total 9 100.0 100.0

Да 13 61.9 61.9 61.9

Не 8 38.1 38.1 100.0

Total 21 100.0 100.0

1 5.6 5.6 5.6

Да 5 27.8 27.8 33.3

Не 12 66.7 66.7 100.0

Total 18 100.0 100.0

Јужна и 

источна 

Србија

Valid

Шумадија 

и западна 

Србија

Valid

Школским спортом обухваћени су и ученици млађих разреда

Регион

Београд Valid

Војводина Valid

Frequency Percent

Valid 

Percent

Cumulative 

Percent

Да 10 90.9 90.9 90.9

Не 1 9.1 9.1 100.0

Total 11 100.0 100.0

1 11.1 11.1 11.1

Да 4 44.4 44.4 55.6

Не 4 44.4 44.4 100.0

Total 9 100.0 100.0

U?ionica adaptirana 1 4.8 4.8 4.8

Да 16 76.2 76.2 81.0

Не 4 19.0 19.0 100.0

Total 21 100.0 100.0

1 5.6 5.6 5.6

Адаптиране две учионице у салу. 1 5.6 5.6 11.1

Да 9 50.0 50.0 61.1

Не 6 33.3 33.3 94.4

Спојене две учионице које су претворене у малу 

салу

1 5.6 5.6 100.0

Total 18 100.0 100.0

Шумадија 

и западна 

Србија

Valid

Београд Valid

Војводина Valid

Јужна и 

источна 

Србија

Valid

Да ли школа поседује фискултурну салу

Регион
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Табела 3 показује проценте постојања фискултурних сала по 

регионима.У региону Београд 90.9 процената школа поседује фискултурну 

салу, у региону Војводина проценат школа које поседују фискултурну 

салу је 44.4, док у региону Јужна и Источна Србија проценат школа који 

поседују фискултурну салу је 76.2, а осим фискултурних сала наилазимо и 

на мали проценат адаптираних учионица који износи 4.8. Такође, у 

региону Шумадија и Западна Србија проценат адаптираних учионица је 

5.6, затим спојене две учионице које су претворене у малу салу 5.6, а 

фискултурну салу поседује 50 процената школа. 

 

Табела4.  Дескриптивна статистика фреквенција одговора у анкети 

 
 

Табела 4 показује реализацију школског спорта у зимском периоду. 

У региону Београд 18.2 процената наставе се обавља у адаптираном 

простору, у региону Војводина проценат наставе у адаптираном простору 

је 22.2.У региону Јужна и Источна Србија 19.0 процената наставе се 

обавља у адаптираном простору, 4.8 процената у празној учионици, а у 

ходнику 9.5 процената.У региону Шумадија и Западна Србија проценат 

наставе у адаптираном простору је 38.9, ходнику 16.7 процената, док у 

празној учионици 11.1 процената. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Frequency Percent

Valid 

Percent

Cumulative 

Percent

9 81.8 81.8 81.8

Адаптираном простору 2 18.2 18.2 100.0

Total 11 100.0 100.0

7 77.8 77.8 77.8

Адаптираном простору 2 22.2 22.2 100.0

Total 9 100.0 100.0

14 66.7 66.7 66.7

Адаптираном простору 4 19.0 19.0 85.7

Празној учионици 1 4.8 4.8 90.5

Ходнику 2 9.5 9.5 100.0

Total 21 100.0 100.0

6 33.3 33.3 33.3

Адаптираном простору 7 38.9 38.9 72.2

Празној учионици 2 11.1 11.1 83.3

Ходнику 3 16.7 16.7 100.0

Total 18 100.0 100.0

Војводина Valid

Јужна и 

источна 

Србија

Valid

Шумадија 

и западна 

Србија

Valid

Зими, настава се реализује у

Регион

Београд Valid
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Табела5. Дескриптивна статистика фреквенција одговора у анкети 

 
 

Табела 5 представља проценат школа које поседују сопствене 

отворене терене. У региону Београд 81.8 процената поседује отворене 

сопствене терене, у региону Војводина проценат таквих школа је 66.7, у 

региону Јужна и Источна Србија 90.5 процената школа има сопствене 

отворене терене, док је у региону Шумадија и Западна Србија проценат 

83.3.  

 

Табела 6 показује процентуално какве отворене терене поседују 

школе по регионима. 

У региону Београд: асфалтне (18.2), асфалтне,атлетска стаза,јама са 

песком за скок у даљ (9.1), бетонске (36.4), бетонске,природна трава (9.1), 

бетонске,природна трава, јама са песком за скок у даљ (9.1). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Frequency Percent

Valid 

Percent

Cumulative 

Percent

Да 9 81.8 81.8 81.8

Не 2 18.2 18.2 100.0

Total 11 100.0 100.0

1 11.1 11.1 11.1

Да 6 66.7 66.7 77.8

Не 2 22.2 22.2 100.0

Total 9 100.0 100.0

Да 19 90.5 90.5 90.5

Не 2 9.5 9.5 100.0

Total 21 100.0 100.0

Да 15 83.3 83.3 83.3

Не 3 16.7 16.7 100.0

Total 18 100.0 100.0

Јужна и 

источна 

Србија

Valid

Шумадија 

и западна 

Србија

Valid

Школа има сопствене отворене терене

Регион

Београд Valid

Војводина Valid
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Табела 6. Дескриптивна статистика фреквенција одговора у анкети 

 
 

У региону Војводина: асфалтне (11.1), атлетска стаза,јама са 

песком за скок у даљ (11.1), бетонске (33.3), бетонске, природна трава 

(11.1). 

У региону Јужна и Источна Србија: асфалтне (47.6), 

асфалнте,вештачка трава,јама са песком за скок у даљ (4.8), 

асфалтне,јамаса песком за скок у даљ(4.8), бетонске (14.3), бетонске, 

асфалтне (9.5), бетонске, вештачка трава (4.8), бетонске, тартан (4.8). 

У региону Шумадија и Западна Србија: асфалтне (16.7), 

асфалтне,природна трава, вештачка трава, атлетска стаза (5.6), бетонске 

(27.8), бетонске, вештачка трава (11.1), бетонске,природна трава (16.7), 

вештачка трава (5.6). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Frequency Percent

Valid 

Percent

Cumulative 

Percent

2 18.2 18.2 18.2

Асфалтне 2 18.2 18.2 36.4

Асфалтне, Атлетска стаза, Јама са песком за 

скок у даљ

1 9.1 9.1 45.5

Бетонске 4 36.4 36.4 81.8

Бетонске, Природна трава 1 9.1 9.1 90.9

Бетонске, Природна трава, Јама са песком за 

скок у даљ

1 9.1 9.1 100.0

Total 11 100.0 100.0

3 33.3 33.3 33.3

Асфалтне 1 11.1 11.1 44.4

Атлетска стаза, Јама са песком за скок у даљ 1 11.1 11.1 55.6

Бетонске 3 33.3 33.3 88.9

Бетонске, Природна трава 1 11.1 11.1 100.0

Total 9 100.0 100.0

2 9.5 9.5 9.5

Асфалтне 10 47.6 47.6 57.1

Асфалтне, Вештачка трава, Јама са песком за 

скок у даљ

1 4.8 4.8 61.9

Асфалтне, Јама са песком за скок у даљ 1 4.8 4.8 66.7

Бетонске 3 14.3 14.3 81.0

Бетонске, Асфалтне 2 9.5 9.5 90.5

Бетонске, Вештачка трава 1 4.8 4.8 95.2

Бетонске, Тартан 1 4.8 4.8 100.0

Total 21 100.0 100.0

3 16.7 16.7 16.7

Асфалтне 3 16.7 16.7 33.3

Асфалтне, Природна трава, Вештачка трава, 

Атлетска стаза

1 5.6 5.6 38.9

Бетонске 5 27.8 27.8 66.7

Бетонске, Вештачка трава 2 11.1 11.1 77.8

Бетонске, Природна трава 3 16.7 16.7 94.4

Вештачка трава 1 5.6 5.6 100.0

Total 18 100.0 100.0

Шумадија 

и западна 

Србија

Valid

Београд Valid

Војводина Valid

Јужна и 

источна 

Србија

Valid

Какве отворене терене поседује школа

Регион
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4. Закључак 

 

На основу спроведеног истраживања на узорку од 59 анкетрираних 

професора физичког васпитања који су представљали своје школе 

добијени резултати указују да можемо закључити да постоји значајна 

разлика у ресурсима школа у зависности од региона Републике Србије, 

тако да основну хипотезу истраживања можемо у потпуности 

одбацити.Разлике у ресурсима за реализацију школског спорта највише се 

огледају у инфраструктури школе али и у броју реквизита који се користе.  

На основу спроведене анкете на мањем броју школа не може се 

генерализовати разлика у односу на регионе, обзиром да су школе биле из 

различитих општина чији буџети и издвајања за просвету у многоме 

разликују. 
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Milan Simonovic 

Zvezdan Savić 

Dušan Stanković 

 

COMPARATIVE ANALYSIS OF CONDITIONS FOR 

IMPLEMENTATION OF SCHOOL SPORTS IN RELATION TO THE 

REGIONS OF THE REPUBLIC OF SERBIA 

 

In the research, the authors tried to use a survey sent to physical education 

teachers in the Republic of Serbia to gain an insight into the state of school sports from 

the aspect of conditions, development and importance.They point to the existence of 

uneven infrastructure development as a result of different budgets of local 

governments.They point to the existence of uneven infrastructure development as a 

result of different budgets of local governments. 

Key words:  school sports, conditions, physical education class. 
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УДК159.955-053.4 

 

 

Златка О. Павличић1
 

Одсек – Висока школа за васпитаче Бујановац 

Академија струковних студија Јужна Србија 
 

 

 

ИГРА И ЊЕНА УЛОГА У РАЗВИЈАЊУ ГЕОМЕТРИЈСКИХ 

ПОЈМОВА КОД ДЕЦЕ ПРЕДШКОЛСКОГ УЗРАСТА 

 

 У раду је разматрана игра и њена улога у развијању геометријских 

појмова у васпитно-образовном процесу код деце предшколског узраста. 

Геометријски садржаји предвиђени програмом предшколског васпитања и 

образовања могу се реализовати применом добро осмишљене игре, уз познавање 

психофизичких карактеристика сваког детета. Кроз добро осмишљену усмерену 

активност деца посматрају, именују и анализирају својства и односе 

геометријских фигура и тела. Просторно разумевање и геометријско моделовање 

потребно је деци да би интерпретирали и описали реалну околину, а касније да 

успешно решавају геометријске проблеме. 

 Кључне речи: игра, развијање геометријских појмова, просторна 

способност, деца предшколског узраста. 

 

1. Увод 

 

Преглед литературе из области методике развоја почетних 

математичких појмова показује да постоји повећано интересовање за 

дефинисање и разумевање појма дидактичких игара код деце 

предшколског узраста. Игра је активност која стимулативно делује на 

развој личности детета у предшколском узрасту, те се аутори чији је 

предмет истраживања изградња менталних структура деце слажу да „са 

развијањем математичких појмова треба почети у предшколском периоду“ 

(Шимић, 2007: 14). Многи аутори сматрају да „мала деца могу да мисле о 

сложеним математичким појмовима много пре него што постану способна 

да пишу математичке симболе“ (Polonsky, Fredman, Lasher, Morrison, 

                                                             
1zlatka.pavlicic@gmail.com 
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2007). Такође, дечје интересовање за математичке проблеме који се тичу 

геометријских тела је важан аспект математичког образовања, сматрају 

Климент и Сарама (Clements and Sarama, 2009) и препоручују да се деца 

већ у предшколском узрасту кроз игру упознају са тродимензионалним 

облицима и њиховим својствима и манипулишу одговарајућим 

материјалима за стварање чврстих облика.  

Изградња геометријског мишљења код деце предшколског узраста 

почиње препознавањем облика ако су дати у стандардном облику, а онда 

поступно гради концепт менталне манипулације приказа 

дводимензионалних и тродимензионалних облика и перцепција објеката 

из различитих перспектива. Развијање геометријских појмова код деце 

предшколског узраста одвија се кроз усмерене активности где деца вођена 

инструкцијама васпитача посматрају и анализирају својства и односе 

фигура и тела. Кроз добро организовану активност, тј. игру и употребом 

одговарајућих дидактичких  средстава, материјала и алата (цртежи, 

модели, програми за динамичну геометрију), деца се могу мотивисати и 

активно ангажовати у геометријским проблемским ситуацијама.  

2. О играма 

Игра је основна човекова активност у детињству и изврсна забава 

током целог живота. Игра је феномен којим се баве песници2, педагози, 

истраживачи. Она је основни облик дечје активности, а њено место у 

животу детета истиче Сузић, по коме је игра „детету често значајнија од 

хране, од елементарног комодитета, од учења и испуњавања обавеза“ 

(2006: 13). У теорији и пракси предшколског васпитања дечја игра сматра 

се активношћу која има стимулативно дејство на развој личности детета, 

јер „игре пружају могућност унапређивања и вежбањаскоро свих 

способности, од перцептивно-моторних (координација ока и руке, 

кретање, спретност итд.), интелектуалних (памћење, предвиђање, 

решавање проблема, закључивање итд.), социо-емоционалних 

(друштвеност, поштовање правила, емпатија,  обуздавање агресије и др.), 

до способности комуникације и креативности“ (Каменов, 1986: 28). Битно 

одређење дечје игре налазимо и у Основама програма предшколског 

васпитања и образовања: „Дете је биће игре. Игра је прирођен начин 

односа детета према свету кроз који оно доживљава, проширује и 

прерађује искуства, обликује себе и свет и гради сазнања о себи и свету, 

развијајући потенцијал отворености, флексибилности и стваралаштва, као 

                                                             
2„Игра је здравија од млека, игра је снажнија од воде, игра је за човека најлепши дар 

слободе“ , Љубивоје  Ршумовић 
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основе свеколиког учења и развоја. Дете учи у ситуацијама и 

активностима које се заснивају на игровном обрасцу – добровољности, 

иницијативи, динамичности, преговарању, посвећености, отворености, 

преиспитивању“ (2019: 14). 

Значење речи игра није се много мењало кроз историју. Стари Грци 

су под игром подразумевали радње својствене деци, код Јевреја она значи 

шалу и смех, код Римљана радост и весеље, а код Немаца плес. Касније, 

код свих европских народа, под игром се подразумевају оне људске 

делатности које не изискују тежак рад, a пружају радост и задовољство. 

Тешко је одредити ауторе разних игара кроз историју, а занимљиву причу3 

о пореклу игара налазимо у Херодотовој историји (1980: 27), говорећи о 

глади која је завладала Лидијом 1500 године п.н.е.  

Најисцрпније одређење које даје елаборацију најбитнијих 

карактеристика игре налазимо у педагошкој енциклопедији: „Игра је 

слободан чин који се налази изван процеса задовољавања нужде и 

прохтева; средства у њој доминирају над циљевима, односно – игра је 

сама себи циљ; непродуктивна је – не производи добра ни богатства као 

рад или уметност; иако се одвија по правилима (која су довољно 

прихваћена али строго поштована); непоновљива је и независна по току и 

исходу, због чега је напета; истовремено у њој изостаје фрустрација, 

избегавање препрека и страх од неуспеха, јер је мањи ризик; фиктивна је у 

односу на текући живот и ограничења у простору и времену; унутрашње 

је мотивисана, спонтана и повезана са позитивним емоцијама“ (Поткоњак, 

Шимлеша, 1989: 256). 

Дете у игри задовољава своја интересовања, стиче и проширује 

своја знања, она је „генератор целокупне дечје личности“ (Малиновић-

Јовановић, 2018: 68). Игра има свој смисао и циљ који носи у себи, а деци 

представља задовољство и срећу. Дечји посао је игра и дете је схвата као 

обавезу, користећи фразу „морам да се играм“ исто као што одрастао 

човек истиче „морам да радим“. Дете кроз игру истражује стварност, 

проверава сопствено искуство, измишља нове обрасце понашања, 

надокнађује раскорак између компликованог света одраслих и сопствених 

                                                             
3За време краља Атиса у целој Лидији настала је страшна глад и Лиђани су је неко време 

храбро подносили. Касније, међутим, кад није никако престајала, у невољи даду се они 

на посао око проналаска... Тада је пронађена и једна и друга врста коцке, па лопте  и све 

друге игре, сем шаха. Када су пронашли игре они су један цео дан проводили у игри да 

би заборавили на храну, а другог дана би јели и не би играли... Овако су живели пуних 18 

година. 
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могућности. Својим изузетним формативним могућностима 

играпредставља најприроднији пут сазнавања и рани израз истраживачке 

способности детета, те ствара предуслове за њихов даљи развој у старијем 

узрасту.  

Подела игара – игре се моге делити по различитим критеријумима: 

садржај игара, психичке функције ангажоване у играма, социјално-

психолошке функције игара, психогенетички критеријуми, а 

најприхватљивија je Пијажеова подела4 према структури игара и степена 

мисаоне сложености, везано за степен интелектуалног развоја и дечјег 

узраста у коме се дете игра на одређени начин. Прво иде функционаигра. 

Она је манипулативна и подразумева једноставно понављање покрета као 

што је трчање у круг, гурање аутића тамо-овамо, гњечење глине. Деца 

мапипулишу предметима, али при тој манипулацији немају одређен циљ. 

Oва игра се игра до краја друге године, а индивидуално и дуже. Игром са 

предметима дете доживљава бројност, облик, димензије и положај 

предмета. Затим иде игра имитације (игре маште, улога, симболике) која 

се појављује од треће године. Деца опонашају активности одраслих или 

репродукују догађаје, дајући значење својим покретима. У овој игри дете 

глуми, мења улоге у различитим ситуацијама као што је играње доктора, 

продавца, имитира ликове са телевизије, остварује своје жеље које су му у 

животу недостижне, чиме се ослобађа унутрашња напетост. Имагинација 

је битна, јер у ширем смислу имагинација игра значајну улогу у 

математици и математичком образовању. Касније иду симболичке игре 

које достижу свој врхунац између треће и четврте године, после чега 

уступају место друштвеним играма, играма пo правилима и 

конструктивним играма карактеристичнеза фазу конкретних 

интелектуалних операција.Конструктивне игре представљају игре у 

којима дете уобличава материјал да би постигао одређени циљ који 

превазилази вршење покрета карактеристичних за функциоиалну игру, тј. 

да ствара нешто што играч доживљава као резултат свога рада, односно 

                                                             
4Пијаже разликује четири фазе у интелектуалном развоју детета: 

- Сензомоторна фаза (фаза практичне интелигенције); 

- Преоперациона фаза (фаза интуитивне интелигенције); 

- Фаза конкретних интелектуалних операција (почетак логичке интелигенције); 

- Фаза апстрактних интелектуалних операција (фаза формалне интелигенције, 

адолесценције). 
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циљ му je да нешто учини и то са успехом. Тада дете радо црта, пише, 

игра се пластиком, радо решава задатке из дечјих стрипова и сл. Од 

четврте године многа деца су способна да учествују у играма са 

једноставним правилима као што су „школице“, кликери, „не љути се 

човече“ или игре с картама. Игре с мало сложенијим правилима деца 

почињу да схватају тек са поласком у школу. Регулативне игре (игре пo 

правилима), јављају се између четврте и седме године, a најдаље до 

једанаесте године и трају целог живота.  

Дидактичке игре су оне дечје игре које поред тога што поседују 

општа својства игара, садрже и нешто посебно што наводи дете на 

размишљање, на решавање неког задатка који тражи мањи или већи 

интелектуални напор. Већина аутора сматра да је дидактичка игра, она 

„игра која унапред има постављен педагошки циљ у смислу утицаја на 

развој неке способности, врлине, навике, вештине или сазнања“ 

(Милановић, Јовановић, 2007: 34). Ове игре су преузете и модификоване 

из дечјег слободног играња, тако да доприносе схватању унапред 

постављеног циља. Примењиве су у свакој узрасној групи, a нарочито у 

старијој, како у усмереним тако и у слободним активностима. Осим 

дидактичких игара познате су и стратешке игре које се могу моделовати 

тако да се унапред утврди низ поступака који једног играча у игри 

сигурно доводе до победе, или бар до тога да не изгуби, пa ма како игра 

његов противник. Ове игре доприносе развоју стратегије, која je често 

веома компликована. Због тога, не треба децу учити стратегији, већ их 

треба пустити да играјући се, сами траже стратегију.   

Дете током свог развоја прелази пут од игара без правила, преко 

игара у којима оно само ствара правила и стратегије, до игара са готовим 

правилима. Све игре, у зависности од узраста деце, налазе своје место у 

развијању и формирању математичких, а самим тим и геометријских 

појмова. 

3. Просторна способност деце предшколског узраста 

Како је у основи геометрије описивање и разумевање односа 

између фигура и тела у простору, то је битно квалитетно разумевање и 

развијање геометријских појмова код деце које треба омогућити кроз 

истраживање облика декомпозицијом – растављањем и састављањем 

нових облика. Просторно разумевање и геометријско моделовање 

потребно је деци да би интерпретирали и описали реалну околину, да 

развију стваралачко и критичко мишљење, а касније да успешно решавају 
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геометријске проблеме. Према Гутересу (Gutiérrez, 1996), геометрија би се 

могла сматрати исходиштем просторног мишљења у математици, док су 

многи истраживачи дефинисали просторну способност као ментални 

процес који се користи за опажање, чување, присећање, стварање, 

предвиђање, уређивање, комуницирање просторних слика или 

просуђивање односа између фигура или предмета у различитим 

просторним контекстима (Linn and Petersen, 1985; Elia et al., 2014). Како је 

развијање просторног размишљања повезано са познавањем бројева, те 

познавањем природе и реалне средине ствара се основа за разумевање не 

само простора, већ и других тема у математици, науци и уметности (Razel 

i Eylon, 1991).Развој геометријских појмова и просторне способности иде 

заједно са развојем говорне комуникације – што се више развија дечји 

говор, то се више развијају и математички појмови. Мања деца 

математичке појмове најлакше усвајају у корелацији са физичким 

образовањем и упознавањем околине, а у шестој години веза између 

основних математичких појмова и геометријских облика је највише 

повезана са ликовним образовањем што одговара развоју моторике (деца 

могу разне облике да секу маказама, лепе, обоје, цртају, прецртавају и 

сл.).Данас се интересовање предшколске деце за чврстим облицима 

сматра важним аспектом њиховог математичког образовања и мала деца 

показују посебно интересовање за рад на просторним математичким 

проблемима (Davis and Hyun, 2005). Конструкције које користе 

тродимензионални материјали пружају деци прилику да разликују 

дводимензионалне и тродимензионалне облике. Манипулација материјала, 

који може да помогне при синтези геометријских чврстих тела, 

истовремено помаже у откривању својстава истих (Clements and Sarama, 

2009).   

Студија која се односи на дечије манипулације физичким 

материјалима у стварању тродимензионалних геометријских чврстих тела 

(Markopoulos and Potari, 2005), указала је на развој од холистичког до 

релативног разматрања геометријских чврстих тела, али не нужно у 

линеарном редоследу. Поред тога, контекст динамичких трансформација 

промовисао је развој дечјег мишљења. Дакле, у овом оквиру, током 

процеса просторног размишљања, интеракција између просторних слика и 

спољних представа сматрала се суштинском. Просторне способности и 

математичка постигнућа су повезане (Wheatley, 1990). Штавише, 

просторни осећај повезан је са математичким вештинама и 

компетенцијама (Wheatley et al., 1994). Већина истраживача дефинисала је 
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просторну способност описујући њена својства и идентификовали три 

фактора: 

(1) Просторна визуелизација: способност разумевања замишљених 

покрета у тродимензионалном простору или способност менталне 

манипулације објектима. Иако су се елементи процеса испољавања 

просторних способности између различитих аутора разликовали, чинило 

се да постоји сагласност у чињеници да је просторна визуелизација 

функционисала као важан фактор у просторном размишљању 

(Markopoulos and Potari 2005; Ryu et al. 2007). Просторна визуелизација се 

за ове ауторе састојала од способности менталне манипулације сликама. 

Кослин је дефинисао четири фазе сликовних процеса: 1) активирање 

информација које су ускладиштене у дуготрајној меморији детета и 

конструисање приказа у краткотрајној меморији; 2) преглед предмета на 

слици поновним тумачењем; 3) одржавање слика током времена и 4) 

трансформација ротирањем, додавањем или брисањем делова, променом 

боја или величина предмета (Kosslyn,1983). 

(2) Просторна оријентација: промене у оријентацији визуелних 

стимулуса које захтевају само менталну ротацију конфигурације делују 

загонетно. Према Клементи просторна оријентација (Clements and 

Sarama2009) је укључивала способност деловања према  одабраним 

информацијама и тумачење загонетне информације. 

(3) Просторни односи: брзина манипулисања једноставним визуелним 

обрасцима као што су ментални односи и способност менталне ефикасне 

ротације просторног објекта. Према Клементи и Сарами (2009) мала деца 

могу да науче пуно појмова о тродимензионалним облицима када: (а) дају 

разне примере и контрапримере и (б) подстичу да разговарају о својим 

запажањима и искуствима. Они су истакли су да би посматрање и 

разговор о тродимензионалним облицима требало да коегзистира са 

одговарајућим искуствима  васпитача како би се осигурала правилна 

формулација математичких менталних облика. 

Заједничка активност, током које се деца обраћају једни другима, 

саопштавају своје идеје и, покушавајући да разумеју другачију 

перспективу ситуације, утврђена је као образовно користан процес за 

упознавање сложених геометријских концепата. Активност која подстиче 

дечји опис, истовремено подстиче развој математичког језика је игра. 
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4. Геометријски садржаји у предшколској математици 

Према Основама програма васпитања и образовања деце узраста 

од три године до укључивања у програм припреме за школу у делу 

„Развијање појмова геометријских облика у равни и простору“ 

препоручују се следећи садржаји:  

- Развијање почетних сазнања о геометријским фигурама у равни 

(круг, квадрат, 

троугао, правоугаоник), издвајање битних својстава;  

- Превођење са предметног на сликовно представљање (коцка, 

квадар, лопта);  

- Конструисање просторне конфигурације, именовање, вербално 

описивање, ,,описивање'' покретом, графички, моделовање. Нпр. 

практично коришћење предмета различитих облика, играчака, 

модела, слика, активности цртања различитих облика и 

комбинација облика, измишљање необичних облика, описивање 

изгледа; 

- Проналажење предмета у околини који личе на геометријске 

облике, 

- Замишљање различитих положаја предмета и облика, увиђање 

узрочности (На пример: Зашто су точкови на бициклу 

округли?)(2006; 27). 

 

Циљ васпитно-образовног рада деце из Методике развоја почетних 

математичких појмова са геометријским појмовима прати препоручене 

програмске садржаје и односи се на правилно именовање и препознавање 

модела геометријских тела и фигура у простору и равни, те тачно 

именовање облика премета из непосредне околине и схватању просторних 

релација у свету који их окружује. Развијање геометријских појмова код 

деце предшколског узраста пролази кроз етапе, од неформалног до 

формалног мишљења(Burger and Shaughnessy, 1986); почиње реализацијом 

усмерених активности кроз чулна искуства – опажањем и додиром, које се 

наставља стварањем представа о том појму и могућности да се та 

представа изрази речју и сликом. Такав начин истраживања детету 

омогућава одређена искуства на основу којих се развија размишљање, 

закључивање, стварање представа о себи, о другима и о непосредној 

средини. Значај изградње геометријских појмова код деце предшколског 

узраста је вишестук: обогаћивање речника терминима из геометрије, 

стицање осећаја за простор и просторне релације, „развијање појмова 
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унутрашњост, спољашњост и границе фигуре“ (Халченко, 2007; 287), 

што им омогућава лакшу оријентацију у простору. 

Предшколска математика у вртићу укључује доступност и 

интеракцију с различитим материјалима који доприносе развијању и 

стицању нових знања о различитим математичким концептима. Деца не 

могу да науче математичке појмове из уџбеника или задатака који 

подразумевају знање читања и писања, те се из тога може закључити да 

деца предшколског узраста из непосредне околине која их окружује граде 

корисно и трајно математичко знање и развијају своју математичку 

компетенцију. 

5. Игре у функцији развијања геометријских појмова 

Успех у реализацији програма развијања геометријских појмова 

зависи од развоја логичког мишљења деце и од тога колико ће оно постати 

саставни део дечје игре. За успешно играње потребна је добра 

организација рада, средстава и учесника. Због тога, игра мора бити 

садржајна и подстицајна, да поставља захтеве који прате дететов узраст. У 

зависности од узраста, геометријски садржаји обрађују се на различитим 

нивоима – док код млађих узрасних група се иде више на елементе 

њиховог препознавања и именовања, код старије групе то није довољно. 

Код деце млађе узрасне групе изражена је склоност ка подражавању и ка 

индивидуалној игри, док деца старијег узраста прихватају сложеније 

захтеве и развијају осећај за колективне игре. 

Игре у функцији развијања геометријских појмова у млађој узрасној групи 

Деца у млађој групи (од 3 до 4 године) се више интересују за 

материјал и средства, a тек касније почиње да их интересује игра и 

доживљавају задовољство због нових сазнања кроз игру. Преовладава 

практична активност – граде фигуре од елемената конструкторског 

материјала, почињу да месе гину. У стању су да повлаче оловку горе доле 

и да нацртају једноставне облике који за њих имају одређено значење. 

Коменски5 је тврдио да деца основне геометријске појмове почињу да 

откривају већ у другој години –  када науче шта је велико и мало, дугачко 

и кратко, широко и уско. Могу да памте поједине особине предмета са 

којима долазе у додир. Од деце се тражи да у овој узрасној групи умеју да 

препознају лопту и предмете облика лопте, круг, затим коцку и квадрат. 

Као дидактичко средство за уочавање и стварање представа о различитим 

                                                             
5Јан Амос Коменски(1592–1670), чешки педагог и филозоф 
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облицима предмета служи и полулоптаста кутија на којој су отвори 

различитих облика и величина. Поставља се задатак – убацити предмете 

различитих облика у кутију. Деца при том анализирају облике предмета и 

отвора, упоређују их и повезују облик лопте са обликом круга на кутији, а 

облик коцке са обликом квадрата. Први покушаји да се повежу исти 

облици могу бити неуспешни, али деца настављају да истражују све док 

не реше проблем, што доводи до развоја мисаоних функција, истрајности, 

задовољства и радости. Градећи моделе круга Шимић истиче корелацију 

методике развоја почетних математичких појмова са методиком физичког 

васпитања – „деца се хватају за руке и образују круг, трче укруг, од 

прстића праве круг, обруч (кош) и кроз њега се пребацује лопта“ (2007: 

197). 

Игре у функцији развијања геометријских појмова у средњој узрасној 

групи 

Деца средњег узраста (од 4 до 5,5 година) показују већи интерес за 

разумевање математичких садржаја и развијања представа о геометијским 

фигурама, што одговара преоперационој фази у којој се налазе.Oнa 

понављајући игру све се више везују за њу, доживљавајући задовољство 

због сазнања и успеха који прате ту игру. Могу да именују неке облике 

предмета (лопта, коцка, круг,...), јер је језик развијенији; боље се 

орјентишу у простору; разликују шта је напред – назад; шта је горе – доле; 

учи да разликују десну од леве руке; боље им је развијена пажња, памћење 

и машта. У овој узрасној групи постављају се захтеви да од логичких 

блокова „цртају“ или „граде“ фигуре из непосредне околине (дечаке, 

девојчице, куце, маце, дрвеће, кућe,...), где сами одређују за који део тела 

највише одговара нека геометријска фигура. Деца овог узраста могу да 

броје стране коцке, да упоређују дужине ивица и величине страна тако 

што утискују сваку страну у исти отисак од теста или пластелина. Ова 

активност је веома погодна за развијање појма квадрата и његових 

карактеристика, а пригодан дидактички материјал су логички блокови, 

геометријски домино, геометријски лото и сл. Могу се организовати игре 

класификације (према облику, величини, боји), серијације (према 

величини), као и игре Пронађи свој облик, Чаробна торбица и сл. У овим 

играма деца повезују сензомоторику са мисаоним операцијама важне за 

развијање геометријских појмова. 
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Игре у функцији развијања геометријских појмова у старијој узрасној 

групи 

Деца старијег узраста (од 5,5 до 7 година)показују интересовање за 

садржај игре и успех настојећи да игри дају такмичарски карактер. Деца 

овог узрасног периода прихватају и сложеније задатке, истрајнија су, 

пажња им је стабилнија, јавља се логичко мишљење. Предњачи сазнајна 

активност јер „дете најпре опажа, процењује и описује речима, тек онда 

врши практичну радњу“ (Шимић, 2007: 202). Такође, моторичке функције 

су важне за опажање детета и за стварање представе о простору и времену. 

Деца боље запажају и имају искуство, постоји аналитичко мишљење, 

говор им је развијенији. Од деце се може очекивати да уочавају разлике и 

сличности између геометријских фигура. Развијају се нови геометријски 

појмови: квадар, правоугаоник, троугао и ваљак (помиње се елипса, купа, 

пирамида, али нема никакве потребе за развијање овог појма у 

предшколском узрасту). Организују се разне дидактичке игре – Мали квиз, 

Геометријски квиз, Танграм и слично,са циљем бољег перципирања 

облика геометријских фигура. 

6. Закључак 

 Кроз игру дете брже разуме и усваја геометријске појмове, 

нарочито ако је игра праћена ведрим, позитивним расположењем и 

пријатном атмосфером. Осим забавног карактера, игра доноси и 

практичне бенефите. Употребом модела и развојем добре стратегије од 

стране васпитача кроз игру омогућено је именовање и упознавање 

дводимензионалних и тродимензионалних предмета и њихових особина 

(облик, величина, количина), уочавање просторних односа, упоређивање 

сличности и разлика према неком својству, усвајање назива, употреба 

бројева итд. Вредност дидактичких игара и њихова примена у реализацији 

геометријских садржаја предвиђени програмом предшколског васпитања 

и образовања код предшколске деце свих узраста омогућава и олакшава 

постепени прелазак деце из предшколског у школски развојни период. 

Приликом игре дете усваја одређене физичке, креативне, социјалне, али и 

образовне вештине, тако да се дете подстицањем на игру заправо 

припрема за школу. 
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Zlatka Pavličić 

 

GAME AND ITS ROLE IN THE DEVELOPMENT OF GEOMETRIC 

CONCEPTS OF PRE-SCHOOL CHILDREN 

 
The paper discusses the game and its role in the development of geometric 

concepts in the educational process of preschool children. The geometric content 

provided by the preschool education program can be realized by applying a well-

designed game, with knowledge of the psychophysical characteristics of each child. 
Through a well-designed directed activity, children observe, name and analyze the 

properties and relationships of geometric figures and bodies. Spatial understanding and 

geometric modeling are necessary for children to interpret and describe the real 
environment, and later to successfully solve geometric problems. 

 

Key words: game, development of geometric concepts, spatial ability, children of 

preschool age 
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ИГРЕ У ФУНКЦИЈИ РАЗВОЈА МОТОРИЧКИХ СПОСОБНОСТИ 

ДЕЦЕ ПРЕДШКОЛСКОГ УЗРАСТА (КОРЕЛАЦИЈА ФИЗИЧКОГ И 

ЛИКОВНОГ ВАСПИТАЊА) 

 
 Игра у развоју дечје личности има велики значај. У игри дете развија 

своје функције, различите способности и стиче искуства. По свом садржају и 

облику игра је привлачна и подстиче дечју активност. Дете се потпуно уноси у 
игру, рад интензино и истрајно, радује се својим творевинама у игри, задовољно 

је њима и посматрачи потврђују успех. Тиме се повећава дечје самопоуздање и 

учвршћују мотиви за даље учешће у игри. Игре за развој моторичких 
способности, нарочито у корелацији са ликовним васпитањем, доприносе 

значајно целовитом развоју личности детета. У раду је дат приказ 12 игара и 

активности за развој спретности деце предшколског узраста. Кроз игру деца 

ослобађају спонтаност и животну енергију, јер у игри као и у сну деца могу да се 
преобликују у све што желе или што дати моменат од њих захтева. Дечје игре су 

пуне заноса, маштарије, сваковрсних чудеса са којима се живи ведрије и 

срећније. 
 

 Кључне речи: игра, дете, моторичке способности, деца предколског 

узраста 

 
 

 

 

                                                             
1zoran56jonic@gmail.com 

mailto:zoran56jonic@gmail.com
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1. Увод 

 

Предшколско васпитање и образовање је саставни део укупног 

система друштвене бриге о деци у припреми деце за укључивање у 

образовни процес у оквиру система образовања и  васпитања. 

Циљ предшколског васпитањa и образовања је да допринесе 

целовитом развоју детета предшколског узраста, тако што ће му пружити 

услове и подстицај за развој својих способности и својства личности, да 

проширује искуства и изграђује сазнања о себи, другим људима и 

светуоко себе (Јонић и сар. 2012:13) 

 

Моторичке активности утичу на раст и развој организма. Да би 

вежбање позитивно деловало на раст и развој треба да буде правилно 

одабрано, дозирано и систематизовано.Такође, утичу на апарат за кретање 

и развој појединих великих и малих мишићних група.  

Усмереним активностима, тј планираним активностима учења на 

нивоу предшколских установа остварује се мноштво васпитних задатака и 

то: 

- васпитање воље и карактера,  

- позитиван однос према раду,  

- развија другарство и дисциплину и  

- средство је активног одмора и здраве разоноде. 

Примена одређених принципа на адекватан и правилан начин 

представља добар предуслов за позитиван утицај превентивног вежбања, а 

сходно томе и постизање позитивних помака приликом превентиве и 

отклањања деформитета равног стопала код деце. 

Вежбе које се примењују у том циљу су природни облици кретања: 

ходање, трчање, скакање, пузање, пењање, колутање. 

Програми планираних активности учења доприносе и поспешују 

друге видове васпитања, што овој васпитно-образовној активности даје 

посебно место у укупном плану и програму. Изражавање и активности у 

спорту и другим облицима физичке културе, хуманизује и социализује 

личност. Свестрани развој деце омогућава примену знања из ове области, 

ради јачања здравља и одбрамбених способности организма. 

 

2. Теоријски приступ проблему 

2.1 Моторичке способности 

Моторичка способност (Ашмарин, 1989:77)је скуп способности 

које се односе на оне морфо-функционалне и психо-физиолошке 

димензије личности које јој омогућавају ефикасно моторичко 

функционисање и адаптацију на напоре физичког рада. Она је само део 
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опште способности.Ова дефиниција намеће следеће тумачење: у 

структури, формулисану као моторичка способност, укључене су 

релативно самосталне групе способности снаге, брзине, издржљивости, 

поретљивости и спретност. 

Моторичке способности се углавном и развијају у процесу 

усвајања и усавршавања различитих моторичких умења и навика, као и 

путем специјалних вежби, што указује на систематско вежбање и његов 

развој. Тако вежбе можемо условно поделити на: вежбе снаге, брзине, 

издржљивости, спретности и покретљивости. 

Планирани, организован и систематични педагошки утицај који 

настава физичког васпитања остварује у погледу развијања ових 

способности, од изузетног је значаја управо у припремном периоду још у 

предшколским установама, а затим и на каснијем узрасту, баш зато што се 

тада јављају тзв. ,,критични периоди“ у развоју скоро свих моторичких 

способности.  

Читав период предшсколског узраста може се окарактерисати као 

период највеће пластичности, адаптивности. Дете ,,нема костију“-

доминирају хрскавице, због чега раст и развој телесних облика може врло 

лако да се дефинише. У оквиру физичког васпитања деца овог узраста 

треба  да добијају елементарна знања о правилности извођења кретања 

код вежби, рада и играња, треба да науче и да прихватају правила низа 

игара, правилан начин коришћења справа и реквизита, да усвоје правила 

личне и опште хигијене. 

Крајњи циљ развијања  моторичких способности деце овог узраста 

требало би да буде побољшавање радног капацитета, а тиме и радног 

учинка. То подразумева на овом узрасту општу издржљивост, снагу 

великих група мишића које омогућавају правилно држање тела, затим 

развијање покретљивости и способност корекције недостатака телесне 

грађе. 

 

3. Повезаност вежбања са сродним деловима различитих 

области васпитно-образовног рада (корелација) 

 

Следећи идеју о целовитом развоју и добробити детета 

предшколског узраста, пружањем услова и подстицаја да развија своје 

капацитете, проширује искуства и изграђује сазнања о себи и другима, 

задатак није задовољење формалног захтева, већ осмишљавање поступака 

којима се постављени циљеви могу остварити. 

Проблем je ограничен на увођење активности код деце узраста од 

5-6 година. Васпитач најчешће сам израђује очигледна средства, а најбоље 

је кад у тај процес укључи и родитеље и децу. Он свој рад темељи на 

стврању услова да деца на занимљив начин у складу са интересовањем и 
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кроз сопствене активности уче и упознају свет око себе и стално има на 

уму да ће се знање, вештине и навике разумљивије стицати ако се 

васпитно-образовни процес повезује у једну хармоничну целину.  

То је управо корелација једна од темељних начела рада у 

педагогији и практично значи повезивање градива два или више предмета 

или области. Предност коришћења корелације је вишеструка, а главна 

предност је поступност учења и синхронизација свих васпитно-

образовних садржаја. Стога треба уложити труда да знања стечена у 

осталим областима служе као подлога за извођење вежби из области 

превенције деформитета стопала.  

У образовању корелација значи повезаност васпитно-образовног 

процеса у хармоничну целину.  

Методичка обавеза васпитача је да у реализацији садржаја повезује 

области које се по нечему међусобно допуњују. На тај начин подиже се 

ниво пажње код деце, јер она препознају, повезују и примењују знања из 

других области. Корелација је битна јер се неке информације усвајају 

постепено, а знања се стичу након много понављања. Научено деца 

претварају у праксу користећи га у одређеном моменту-у тренутку вежбе 

нпр. 

Психолошке основе корелације програмских садржаја рада налазе 

се у самом детету и условљене су узрастом, развојем мишљења, пажње, 

интересовања, интелектуалним могућностима... Зато се корелације 

примењују на свим узрастима и свим подручијима образовних делатности. 

Корелација има мотивациону улогу, јер неинтересантни садржаји за неко 

дете повезани са забавним код њега могу побудити радозналост и 

интересовање. Привлачни садржаји чине децу активнијом због 

мотивационог ефекта.  

Успостављање корелативног односа није увек могуће и не треба 

претерано истрајавати на томе, јер ако повезаност није природна, 

разумљива, оправдана онда и не доприноси бољем разумевању и 

поступнијем схватању појединих садржаја. 

Зато васпитач треба стално да има на уму циљеве и задатке и да ли 

их је планираним активностима остварио, каква су знања, искуства, 

способности и психофизичке карактеристике деце и своје склоности и 

могућности. 
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4. Предмет, циљ, задаци и методе рада 

 
4.1. Предмет рада 

 
Предмет овог рада је ,,Игре у функцији развоја моторичких 

способности деце предшколског узраста (корелација физичког и ликовног 

васпитања)“. Имајући у виду велики значај елементарних игара за развој и 

васпитање деце, у овом раду је дат предлог игара које поред свих осталих 

функција, посебно развијају спретност, имају превентивно дејство на 

развој стопала код деце и корелирају са ликовним васпитањем 

3.2. Циљ рада  
 

 Циљ рада је да се на основу доступне литературе одабере и 

обради један број игара, које би, по мишљењу аутора, имало одређен 

утицај на развијање спретности деце предшколског узраста, скупа са 

превенирањем стања стопала. 

 

3.3. Задаци рада 
 

  На основу постављеног циња и предмета проучавања извели смо 

следеће задатке: 

 1. Проучавање и анализирање различитих области из литературе; 

 2. Избор игара које ће бити у функцији развијања моторичких 

способности; 

 3. Теоријска обрада изабраних игара, у смислу објашњења и 

графичких  приказа; 

  4. Презентација целокупног материјала. 

 

3.4. Методе рада 

 

  У раду је примењена метода  дескрипције и историјска метода. 

 

5. Игре у функцији развијања спретности деце предшколског 

узраста 

 

 За развијање спретности у припремној настави препоручују се 

активности у којима се не зна намера играча, а то су игре : хваталице, игре 

лотпом, гађање у циљ, бацање и хватање, кретање по суженој површини уз 

извршавање различитих задатака и др. 

 Свако ангажовање васпитача при развијању спретности код деце 

предшколског узраста захтева, како познавање њихове узрасне 
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карактеристике, тако и уважавање спрецифичности ове моторичке 

способности. 

 

5.1.Појам игрe 
 

 Тежња сваког, па и најмањег детета је да се укључи у живот 

средине, да у животу активно учествује. дете не жели да живот посматра 

пасивно. Али за животну стварност недостају му психичке и физичке 

снаге, способности и искуство. 

 Дете је још нејако и недорасло и зато прихвата свој свет – свет 

игре. 

 ,,Игра је слободна људска делатност мотивисана задовољством 

учествовања и само потврђивање у њој, својствена човеку на свим 

ступљевима његовог филогенетског развоја“. (Крагујевић, 1991:148) 

 ,,Игра је спонтана, слободна изабрана и пријатна активност која 

има за циљ потврђивање индивидуалних и колективних способности“. 

(Коцић, Тошић, 2009:27) 

 Шилер истиче ,,Једном и заувек коначно човек се игра. Само тамо 

где је човеку у пуном смислу, потпун је човек само тамо где се игра“. 

(Ивовић, 1959: 79) 

 Крупска Н. познати педагог каже: ,,Игра је начин упознавања 

детета са спољним светом; игра је за децу учење, игра је њихов рад, игра 

је за њих озбиљна форма васпитања; игра је насушна и прека потреба 

дечјег организма који расте“.(Милановић, 1985: 27) 

Постоји мноштво схватања и дефиниција игре, али готово сви 

теоретичари и педагошки писци слажу се у следећем: 

 Игра је извор радости, јер одговара природи детета. 

 

 Игра буди и развија све физичке и психичке снаге и 

способности детета. 

 Игром дете упознаје живот своје околине и оспособљава се 

да у њему учествује. 

 Игра води дете у круг његових вршњака и у том друштву 

оно налази своје одговарајуће место и вредност. 

 Игром се природно, слободно и разноврсно формира 

личност детета. 

 Игром дете  формира однос према својој средини и 

изграђује свој карактер. 

Игре помажу свестраном развоју детета и без игара нема ни здравог 

детињства. 

Дете игром имитира све око себе. Игром ради и врши све послове 

на дечји начин, гради, ствара. У игри деца задовољавају своју потребу за 

кретањем:скачу, трче, пењу се, уче се бацању и хватању разних предмета. 
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Суштина игре је у задовољавању  потребе за кретање и покретом. Игром 

осигурава услове за нормално здравствено стање организма. Игра помаже 

биолошки процес раста, јача телесну отпорност према разним болестима, 

развијају се органи крвотока, кретање, дисање. 

У играма деца стичу разна знања, вештине и навике, које су им 

потребне у свакодневном животу. Игра наводи дете да расуђује и мисли, 

тражи да се у одређеним ситуацијама самостално сналази, да машта, 

процењује, посматра и одлучује. Кроз игру се дете социалузује, уводи у 

живот колектива. Она их учи да воде рачуна једно о другом, поштују туђе 

интересе и усклађују их по својима.  

Игра пружа мноштво природних и разноврсних ситуација за 

формирање правилних људских односа. Сузбија малодушност, мржњу, 

завист, незадовољсто, самоистицање и разне негативне страсти. Деца у 

играма постају марљива и упорна, самостална, одлучна и одговорна, а све 

то делује на васпитање воље и стварање карактерних особина детета.  

 

5.2. Избор игара у функцији развоја спретности деце предшколског 

узраста 

 

 Једна од битнијих карактеристика деце овог узраста је неодољива 

жеља за игром. У овом одељку дат предлог, које се те игре спретности 

могу користити у смереним активностима, тј планираним активностима 

учења и настави физичког васпитања, а које деца због своје садржине 

веома рано прихватају и радо изводе. Основни циљ предлога је игра 

коју је организована да буде у  функцији развоја спретности у припремној 

настави. Она мора бити динамична, лагана и не претешка, лако схватљива, 

али пре свега занимљива деци. 

 

 1. ,,Иде маца око тебе“ 

 Деца седе поређана у круг, осим једног који је маца и који са 

марамицом у руци, иде око кола док сви певају: 

,,Иде маца око тебе, 

пази да те не огребе, 

чувај мијо, реп, 

немој бити слеп, 

отпашће ти реп! 



156 

 
Слика1. Иде маца око тебе 

 

 Док песма траје ,, маца“ се сагне око више играча у колу, правећи 

покрете као да иза њихових леђа оставља марамицу. Играчи који 

представљају ,,мишеве“ у игри проверавају рукама да ли је марамица иза 

њих. Када ,,маца“ заиста спусти марамицу иза једног ,,миша“ и он је на 

време открије, онда настаје њихова трка у смеру око кола. ,,Миш“ се 

труди да први дотрчи до свог места, јер ако ,,маца“ пре њега стигне 

мењају улоге. Уколико играч не примети да је иза њега марамица ,,маца“ 

иде даље у круг и кад дође до тог места, њих двоје мењају улоге. 

 

2. „Ношење меде“ 

 

 Са децом формирати колоне. На неколио метара, испред сваке 

колоне налази се постављен велики меда или нека друга играчка, не тежа 

од 3 кг. На знак наставника челни играчи трче око меде, узимају га и 

доносе назад до следећег играча у колони. Дете које је добило меду враћа 

га назад на одређено место, поставља како је договорено и враћа се назад 

до колоне. Пролази поред своје колоне. У пролазу додирне првог играча, 

који трчи по меду, и тако док се сви играчи не измењају. У зависности од 

броја ученика у игри (парног или непарног), меда остаје испред колоне 

или у рукама играча који се враћа. 

 

2. ,,Ко ће брже с књигом на глави“? 

 

 Формирати четири колоне играча. Сваки први у колони носи 

књигу на глави. Када васпитач да знак, трче, с књигом на глави, труде се 

да што пре стигну до сталка и назад. При томе морају водити рачуна да им 

књига не спадне са главе. С обзиром на то да се ради о деци предшколског 

узраста, дозовљено је да се књига придржи руком. 
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3. ,,Штафета са кутијама“ 

 

 Васпитачраспореди децу у две до три групе исте јачине и са њима 

формира колоне. Колоне су паралелно постављене, а испред њих је 

повучена линија. Испред сваке екипе, на удаљености  6-8 метара, постави 

се заставица или нека друга маркација (столица нпр). Сваки први играч у 

својој колони држи три до четири картонске кутије наслагане једна на 

другу. На знак наставника крену што брже могу према маркацијама. 

Обиђу их и врате се до играча број два у својој екипи.  

Предају му кутију и одлазе на зачеље. Када се сви изређају и играч 

број један поново дође на ред, екипа је завршила. Екипа која прва 

успешно, заврши задатак сматра се победником. Ако се деси да се кутије 

сруше, играч мора брзо да их скупи, поређа у стуб и настави игру. 

 
Слика2. Штафета са кутијама 

 

4. ,,Трка у своју боју“ 

 

 Децу поделити у више група. На тлу нацртати онолико кругова 

колико има група. Кругови треба да буду довољно велики да може цела 

група да стане у њега. Свака група има своју боју: жуту, плаву, 

црвену...Играчи одређене групе се означе тракама у боји екипе којој 

припадају. Све групе су окренуте леђима и подједнако удаљене од 

кругова. Васпитачразмешта кругове итисона који су са горње стране 

повучени истом бојом, а са доње бојом коју имају екипе. Обојену страну 

окренути према тлу, тако да се не види боја. На знак наставника сва деца 

трче. Окрећу итисоне, траже своју боју. Када је пронађу, брзо се сместе у 

њега. Она група која се прва смести у свој круг, своју боју, проглашена је 

победником. 
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5. Штафета ,,свући-обући“ 

 

 Децу поделити у групе. Свака група стоји у колони. Испред сваке 

колоне, на удаљености око 8м, налази се круг пречника 1,5-2м. Када 

наставник да знак, сваки први из колоне потрчи према кругу. Стигавши до 

њега улази и скидају џемпере, кошуљу или нешто од одеће. Скидање може 

обавити само у оквиру круга. Скинувши се, оставља своју одећу у кругу и 

брзо трчо на зачеље колоне. Играч број два врши радње као и играч број 

један, потом играч број три и тако редом. Када на ред поново дође играч 

број један, он трчи у круг и сада ттражи што је скинуо, облачи га унутар 

круга и брзо трчи назад. Долази до играча број два и игра се наставља тако 

што сваки играч настоји да што пре пронађе онај део одеће који је скинуо, 

брзо га обуче и врати се у своју колону. За победника се проглашава екипа 

која је без грешке извршила задатак. 

 Активности у функцији спречавања или ублажавања постуралних 

поремећаја стопала приказане су и објањене илустрацијама 3, 4, 5, 6, 7 и 8. 

3) Из почетног положаја седећег наизменично прстима левог и 

десног стопала хватати кликере и пребацивати из обруча у 

флашицу 

4) Из почетног положаја стојећег наизменично прстима левог и 

десног стопала хватати перле и пребацивати из обруча у обруч 

5) Из почетног положаја седећег наизменично прстима левог и 

десног стопала хватати затварач на пузли и ређати са једне на другу 

страну 

6) Из почетног положаја лежећег на леђима наизменично прстима 

стопала чврсто ухватити оловку подићи од тла и вратити на тло 

7) Из почетног положаја седећег држећи оловку наизменично 

прстима левог и десног стопала цртати на папиру 

8) Из почетног положаја седећег стопалом листати сликовнице 

 
                      Слика 3.                                                          Слика 4. 
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                        Слика 5.                                                         Слика 6.  

 

 
                          Слика 7.                                                           Слика  8.  

 

На овај начин могуће је покушати да се деци приђе са више нивоа чула и 

да се рад прилагоди менталном развоју и интересовању детета. Сабрани 

примери успешних практичних активности могу пружити основне 

смернице у раду свима који се баве децом на овај или сличан начин (Јонић 

и сар. 2012:109) 

Постоје и бројне ликовне активности које могу да утичу на правилан 

развој стопала, у корелацији са  физичким активностима. Цртање и 

сликање стопалом на папиру може се реализовати помоћу разних 

материјала као што су темпере, фломастери, дрвене боје, воштане боје, 

креде итд. Стопалом се може обликовати глина или пластелин, тако да 

деца предшколског узраста могу да вајају скулптуре. 
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7. Закључак 

 

Већина одабраних игара могу се изводити у предшколским 

установама,  без обзира на опремљеност, без већег материјалног улагања, 

јер се уз мало креативности потребан прибор може лако обезбедити. 

 Такође се већина игара може изводити на отвореном постору, у 

природи, што ће обогатити излете и побољшати квалитет садржај. Са 

тенденцијом савременом стремљењу индивидуализованој нстави, игре у 

функцији развијања спретности у припремном периоду, треба посебно да 

мотивишу индивидуалне склоности будућих успешних спортиста, јер се 

предиспозиције у детињству откривају, а знањем, умењем и тренингом 

усавршавају.  

 Правилним одабиром игара утиче се на развијање свих фунцкија 

и система организма детета, али се тим одабиром може конкретно утицати 

на подстицање и развој одређене моторичке способности, што је у овом 

случају спретност.  

 Игра је врло значајно мотивационо средство за активност деце. 

Може се рећи да је игра најприроднији покретач и усмеривач активности 

детета. Она буди интерес, закупљује пажњу, омогућава процес учења. 

Била је и остала најзначајније средство и метод решавања основних 

задатака усмерених активности, тј планираних активности учења. 

 Може се рећи да игра испуњава живот детета. Као најприроднија 

дечја активност преставља погодан облик дечјег самоиздржавања. Путем 

игре оно успоставља контакт са околином, упознаје свет око себе, као и 

своје место у њему. С њом дете лакше усваја норме понашања према 

средини и формира свој карактер. Врло је извесно да је она једна од 

``карика`` припреме за живот. Посмарајући и учествујући у игри са децом, 

можемо најбоље да разумемо дечје потребе.  

 Игра је непресушна ризница образовања и васпитања, али и 

много више од тога, она је устремљена да упути и развије једну здраву, 

психички, емоционално и  социјално јаку личност. 
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GAMES FOR MOTOR SKILLS DEVELOPMENT OF 

PRESCHOOLERS (CORRELATION OF PHYSICAL AND ART 

EDUCATION) 

 

 Playinggames is very important in the development of child`s 

personality. While playing a child develops both his function and his abilities to 

do things as he also aquires experience. Depending on the contents and the type 

of the game, the game actually attracts the child and it motivates his activities. 

The child gets fully involved it which due to his achievement bring him 

happiness and contentment, as well as, he is the praised by grown ups. The 

child, therefore, becomes more self confident and  furthermore motivated to 

continue taking part in the game. Motor abilities developement games, 

especially in art education correlation, can significantly comperhensive 

personality childs` development. In research is presented 12 games and 

activities to develop agility skills in preschool age children. During the game he 

releases his spontaneity and life-giving energy because when playing as when 

dreaming the child is able to change form as he wishes and it becomes 

necessary at a particular point in time. Childrens` games are full of enthusiasm 

and imagination of different phenomenon which leads them to a brighter and 

happier life. 

 

Keywords: play, child, motor skills, preschool children. 
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Одсек – Висока школа за васпитаче Бујановац 

Академија струковних студија Јужна Србија 

 

 

ТРИ ПОЗНАТА УЧИТЕЉА И НАЦИОНАЛНА 

РАДНИКААТАНАСИЈЕ ПОПОВИЋ, ЂОРЂЕ С. ПОПОВИЋ И 

МИЛОРАД С. КАТАНИЋ 

 

АТАНАСИЈЕ С. ПОПОВИЋ (1862–1915) 

 Атанасије Таса Поповић рођен је у селу Градњи у Пољаници (Срез 

пчињски) у кући свештеника Стоилка Поповића пароха власачког и мајке 

Велике1862.године. Учитељску школу завршио је у Нишу. Као учитељ 

радио је у Бунуши (Лесковачки срез) и у Градњи (Пољаница, Срез 

пчињски). 

 Учесник је Српско-турских ратова 1885. године, Балканских ратова 

1912, 1913. и Првог светског рата 1914. Приликом евакуације 1915. године 

иде до Призрена те се отуд враћа у родно село.  

 Атанасије ступа у брак 1887. године (Историјски архив у Врању, 

МКВ Врањске Саборне цркве Свете Тројице 1879-1892, књ 19, стр. 128/96, 

1887) најпре са Бисенијом (рођена 1866. у Крушевцу ћерка Благоја 

Јанићијевића служитеља и Лепосаве)  која умире 1907. године (МКУ, 

1907, стр. 111/30), а потом 1908. ступа у брак са Параскевом (удовом 

Живојина Јовановића бившег пиљара из Параћина). Петар, син Тасин, 

умире 1910. у осмој години живота (МКУ, стр. 124/58). 

 Бугарски окупатори, на други дан Божића, га: „Одведоше, са још 

два свештеника из Градње, у врањски затвор, а одатле незнано где, и од 

тада се више ништа не чу за њега  нити за његове, по несрећи, другове – 
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свештенике“. (Ђорђе А. Поповић, Поповић Танасије С., „Споменица 

учитељима и учитељицама изгинулим и помрлим у ратовима 1912-1918“, 

Београд, 1924, стр. 173-174). 

 Јован Хаџи Васиљевић пише да су Атанасија, његовог брата од 

стрица свештеника Илију Поповића из Градње као и поп Саву Поповића 

пароха смиљевачког саслушавали целог дана у Градњи у општинској 

судници, на Бадњи дан 1915.  Знали су шта их очекује те се јуначки 

држали према Бугарима. Нарочито се својим говором, које ће се памтити, 

истакао учитељ Танасије С. Поповић: „Казао им је да нису никакви људи; 

да су најгори народ на Балкану; да су им стари били кукавице и да су ови 

сада такви исти; да убијају невин и ненаоружан свет српски и заносе се да 

ће уништити српски народ.“ Узалуд је тада народ смиривао и ућуткивао 

учитељ Тасу, како су га звали, он је са већим жаром говорио: „Нећу да 

ћутим; ја сам Србин и умрећу као Србин и српски учитељ.“ (ЈХВ, 1922, 

стр. 116).  

ЂОРЂЕ С. ПОПОВИЋ (1880 – 27. децембар 1915) 

 Један од познатих учитеља српских из Прешевског среза, који је 

умро у Првом светском рату, био је Ђорђе Поповић. Из најпознатије је 

породице Поповић из Клиновца од оца Стоилка  Поповића свештеника и 

мајке Јанинке (братучед игумана Владимира, унук свештеника Величка 

Поповића).  

 Рођен је у Клиновцу 15. априла 1880. године (Споменица 40. 

годишњице Српске државне гимназије у Скопљу: 1894 – 1934, Скопље, 

1934, 244, наводи да је рођен 1883).  Завршио је Основну школу у родном 

месту, потом Нижу гимназију у Скопљу 1900, односно школске 1895/96. – 

1897/1998. је ученик у I и II разреду,  а школске 1898/99. и 1899/1900 III и 

IV разред Српске гимназије у Скопљу и Богословско – учитељску школу у 

Призрену (Споменица четрдесетогодишњице Државне мушке гимназије у 

Скопљу: 1894 – 1934, Скопље, 1934,  стр. 244, 434; Јован Протић, Поповић 

Ђорђе С., „Споменица учитељима и учитељицама 1912-1918“, Београд, 

стр. 179). 

 Ђорђе је био учитељ у селу Кожљу код Скопља, у Спанчевцу, у 

Старцу, у Башином Селу и у Св. Петци. Ђорђе је намеравао да буде 

свештеник и настави занимање својих предака оца, деде, прадеде 
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(Школске 1906/07. (Учитељски календар и шематизам за школску 1906/07, 

стр. XXVIII; Голуб за 1908, Цариград, 1908, стр. 53); Вардар за 1911, бр 

62, стр. 2).  

 Био је у браку са Станом из Бујановца (род Мумурузанци) са њом 

је имао три сина: Лазара, Дамњана и Гаврила 1913 – 2000. Лаза је умро у 

осмом месецу живота 24. фебруара 1910. у Клиновцу, где је и сахрањен 

26.2.1910. („Вардар“ бр 14 (80), Скопље, 1910, стр. 4). 

 Ђорђе је са својом браћом Јанком и Аћимом учесник Првог 

светског рата. Јанко је био болестан, вероватно од тифуса, а након 

оздрављења погинуо на Кајмакчалану 1916. године.  Ђорђе је: „Од 

последица повлачења кроз Албанију умро 27. децембра 1915. У Св. Јовану 

Медунском у Албанији“ . 

 Поводом смрти учитеља Ђорђа његови најближи подижу два 

споменика. Један  је у Клиновцу и подиже га сину Јанку и Ђорђу отац 

Стоилко (ОЖАЛОШЋЕНИ / РОДИТЕЉ / СПОМЕН / ОТ СВОГА / ОЦА 

СВЕШТЕНИКА / СТОИЛКА) а у Бујановцу спомен подиже захвални син 

Гаврил и снаја Зорка (Ђорђина година рођења је на овом надгробном 

споменику 1877). 

 Супруга Стана, након одласка Ђорђа у рат, 1916. враћа се у 

Бујановац код оца Денча Стојменовића и мајке Таше где доводи своје 

синове Дамњана и Гаврила. 

 Дамњан Поповић (1911–1947)  је наставио стопама оца Ђорђа и био 

учитељ у манастиру Свети Прохор Пчињски, Ораовици,  Лопардинцу и у 

Прешеву. 

 Ђорђин брат од стрица учитељ Јован С. Протић, у поменутој 

Споменици, пише: „Ми смо желели море и радовали му се. Ми нисмо 

мислили да ће море и поља поред њега бити и гробница у којој ће вечити 

сан боравити и добити покој души и измученом телу многи од наших, који 

су пошли мору да ослободе наше класичне крајеве, или да се склањају 

испред најезде непријатеља“. 
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МИЛОРАД С. КАТАНИЋ (1898) 

Учитељ, наставник, писац 

 Катанићи су једна од најпознатијих српских породица града 

Гњилана. Крсна слава им је Свети Архангел. Старином су, по писању 

Атанасија Урошевића, из Куретишта а: „Даљом старином од 

Васојевића“2Владимир Цветановић пише исто то с том што додаје да су 

даљом старином из села Божиће, код Андријевице3. Српској историји 

подарили су доста познатих о којима је писано: Станко Катанић, Стајко 

Катанић, ЈефтимијеТинко Катанић, Данило Катанић, Петар Катанић, 

Ђорђе Катанић4. Плејади познатих, из овог познатог рода, припада и 

Милорад С. Катанић. Овом приликом, на основу доступне литературе, 

опширније о његовом животу и раду. 

ОСНОВНИ ПОДАЦИ О ЖИВОТУ И РАДУ 

 Милорад С. Катанић, рођен је у Гњилану од оца Стевана Катанића, 

обућара и мајке Станице Стане из Гњилана (рођене Даниловић) 25. јуна 

1898. године.Основну школу завршио је у Гњилану од школске 1905/06. 

до 1909/10. године. Учитељ у првом и другом разреду био му је чувени 

учитељ, писац и свестрани стваралац Петар Петровић, родом из Пећи. У 

трећем учио га је Живко Поповић из Гњилана, а у четвртом учитељ му је 

био Филип Прљинчевић. Интересантно је, да му је школски друг био 

Антанас Урошевић, будући академик, исто рођен у Гњилану 1898. кад и 

Милорад.5 Потом је учио три разреда Гимназије у Скопљу. Учитељску 

школу у Скопљу свршио је школске 1921/22. године с врло добрим 

                                                             
2Гњилане, „Гласник српског географског друштва“, св. XVII, 1931, стр. 48. 

3Из прошлости Гњилана :пролегомена за културну историју Косовског поморавља, 

Гњилане: Свети Сава, 1994, стр. 34. 

4Јован Хаџи Васиљевић, Бугарска зверства у Врању и околини 1915-1918, Нови Сад 1922, 

стр.; Александар Трајковић, Дубока долина: документи о бугарским злочинима у 

Сурдулици 1915-1918, Београд, 1983, стр. 155; Милорад Филић, Српска основна школа у 

Гњилану 1830-1918, Врање 2005, стр. 25, 88, 92-93, 99; М. Филић, Српски учитељи 

Гњилана и околине у Балканским и Првом свњетском рату: историјски преглед (1912–

1918), Обреновац, 2018, стр. 10, 23-24, 44-45; Милован Богавац, Историја српске 

књижевности на Косову и Метохији (1850–1941), Београд – Лепосавић, 2004, стр. 98-99.   

5Уписница Српске основне школе у Гњилану 1898/99 – 1914/15. 
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успехом. Затим две године Вишу педагошку школу у Београду и положио 

дипломски испит. Практични учитељски испит при Учитељској школи у 

Скопљу положио је 1924. године.Године 1915. био је писар Општинског 

суда у Пасјану, где га је затекла окупација.  

 Регрут-ђак Милорад С. Катанић био је у ропству у Бугарској од 1. 

марта 1917. до 1918. год. 29. октобра. Као деловођа Општине Бостанске 

радио је од 6. 11. 1918. до 3. 5. 1919. потом је био деловођа Општине 

параловске од 28. 5. 1919. до 10. 9. 1919. те писар Општине гњиланскеод 

1. октобра до 21. новембра 1920.Као учитељ радио је: у Пасјану од 2. 2. 

1922, у ДоњемЛивочу од 21. 8. 1923, у Гњилануод 19. 12. 1923, у Церници 

од 22. 7. 1924, опет премештен у Гњилане од 3. 10. 1924. 

 По молби,одлуком Министарства просвете, премештен је у 

Београду као слушалац Више педагошке школе. У прву годину примљен 

је школске 1925/26. Дипломски испит полагао је 10/18. октобра 1927. и 

добио оцене: изЦртања 10 (десет), из Нацртне геометрије8 (осам) и 

Дидактике 8 (осам). 

 Од 16. 10. 1925. Од 5. 8. 1927. премештен је у Суботици на рад при 

Учитељској школи, затим додељен, од 28. 1 1930, на рад у Држанвој 

женскојграђ. школи у Суботици. Додељен на рад у Мушку грађанску 

школу у Суботици од 3. 12. 1931. од 3. 1. 1935. постављен је за среског 

школског надзорника Среза сенћанског у Сенти. Постављен је за 

управитеља народне школе у Сенти, од 15. 8. 1936, с тим да врши дужност 

градског школског надзорника. По молби, од 17. 9. 1938, додељен је био 

на рад као наставник Грађанске школе у Ст. Сивцу. По потреби, од 17. 9. 

1940, премештен је у Стапарапатински за управитеља школе.  По молби, 

од 12. 1. 1941. премештен био је за управитеља Грађанске школе на Ади 

(Срез сенћански Дунавска област). Од 11. 6. 1941., по молби,  био је 

додељен на рад у Државној грађанској школи у Младеновцу, затим 

додељен на рад у Четврту Државну грађанску школу у Београду., па за 

наставника IV Мешовите грађанске школе у Београду и од 25. 9. 1943. 

преведен из 2. Мешовите грађанске школе у 3. Мушку грађанску школу у 

Београду. „Имасклоности према вештинама: цртање, моделовање и 

свирање“.6 

                                                             
6Архив Србије, К – VII, P/1.  
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 Ступио је у брак саучитељицом Новком Мачкашком рођена 5. 

октобра 1910. из  Мола (ћерка Александра Мачкашког и Бранке рођ. 

Грујић из Мола). Венчали се у цркви Светог Саве у Београду 6/19. јула 

1928. Свештеник на венчању био је Ђорђе Васић, парох београдски 

(изгледа родом из Гњилана). Кум на венчању био је познати Зарија Р. 

Поповић, књижевник и пензионер, родом из Гњилана. Милорад и Новка 

имали су две ћерке Мирјану (рођена 7. јуна 1931) и Душанку (рођена 30. 

марта 1936).7 

РАД У ШКОЛИ 

 О стручном раду Милорада С. Катанића у Учитељској школи у 

Суботици, на његов захтев,  ова установа издаје му Уверење у коме је 

наведено: 

„Г. Катанић је за све време додељене му предмете предано радио са 

потпуно стручним знањем и методичким разумевањем нарочито је лепе 

успехе постизивао у цртању и мушком ручном раду те је свугда заслужено 

и добио признање претпостављених му власти. Како у школи тако и у 

друштву био је примерног владања и засведочио је да поседује сва 

својства доброг наставника. Стога је за време рада у овој школи сваке 

године оцењен са оценом одличан. 

У споредним школским дужностима истакао се каоповереник 

Наставничког савета у Подмладку Црвеног крста а од 1. 11. 1927. био је 

васпитач у Мушком интернату који је посао вршио са пуно педагошког 

такта све до 1. 10. 1928., када је из породичних разлога поднео оставку на 

то место“. 

РАД НА КУЛТУРНОМ ПОЉУ 

 Поред бројних, чак и додатних, обавеза у школи, Милорад С. 

Катанић се бавио и писањем и оставио траг вредан у нашој култури, а и 

издавач је своје прве приређене књиге. 

 По досадашњем сазнању написао је скромну и дирљиву биографију 

о животу и раду заслужног учитеља и националног радника Павла 

                                                             
7Извод из Књиге венчаних од 30. 12. 1928. 
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Даниловића из Гњилана, који му је био ујак8.  Павле је, поред осталих, 

убијен од стране Бугара, у Сурдулици 12. фебруара 1916. године, 

оставивши за собом: жену, децу, мајку, браћу, сестре и осталу родбину. 

Ову скромну биографију Милорад завршава: „Драги ујаче и мучениче, 

нека ти ови редови буду посмртна воштаница, коју ја палим на твоме 

гробу и у име многих и која се неће угасити све дотле, док буде нашег 

народа, за кога си ти и живот свој изгубио. Слави ти!“ 

Милорад је уредио је три књиге:  

1. Закон о грађанским школама. Са додацима: Закона о народним 

школама, Закона о средњим школама, Закона о учитељским 

школама, Закона о чиновницима и др. / уредио Милорад С. 

Катанић. – Суботица: /Издање аутора/, Штампарија „Југословенски 

дневник“, 1932. – стр. 46 

Цена 10 дин. 

 

Народна библиотека Србије и 83, Српска библиографија: књиге 

1868–1944, књ. 8, Београд, 1992, стр. 576, јед. 39500. 

 

2. Збирка закона, уредаба, правила, правилника и упутстава, који се 

односе на грађанске школе. Књ. 1 / Уредио Милорад С. Катанић. – 

Суботица, Градска штампарија и књиговезница, 1934. – стр. /1/, , 

96, /2/ 

Цена 15 дин. 

 

Народна библиотека Србије и 37, Српска библиографија: књиге 

1868–1944, књ. 8, Београд, 1992, стр. 576, јед. 39501; Каталог књига 

на језицима југословенских народа: 1868–1972, књ. IV, Београд, 

1978, стр. 589. 

 

3. Збирка закона, уредаба, правила, правилника, наређења, расписа и 

упутстава, који се односе на грађанске школе. Књ. 2 / Уредио 

Милорад С. Катанић. – Београд: Издање Удружења наставника 

грађанских школа Краљевине Југославије, 1939 /1940/ (Штампарија 

„Напредак“ : Панчево). – Стр. 272. 

 

                                                             
8Милорад С. Катанић, Даниловић Павле, „Споменица учитељима и учитељицама 

изгинулим и помрлим у ратовима 1912–1918“, Београд, 1924, стр. 47–48. 
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Народна библиотека Србије и 83, Српска библиографија: књиге 

1868–1944, књ. 8, Београд, 1992, стр. 576, јед. 39502; Каталог књига 

на језицима југословенских народа: 1868 – 1972, књ. IV, Београд, 

1978, стр. 589. 

 

ОДЛИКОВАЊЕ 

 Његово Величанство Краљ Петар II Карађорђевић, краљевски 

намесник, на предлог Министарства просвете, указом својим II бр. 4174 од 

11. 2. 1941, одликује Милорада С. Катанића управитеља Грађанске школе 

на Ади (у Ади),  Орденом Светог Саве  V степена (Указ је одштампан у 

„Службеним новинама“ бр. 64, 3. 1941). 
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РИМАМ И МУЗИКАЛНОСТ 

 

Истраживања у свету 

 

Лекар и физиолог Теодор Билрот, међу првима је поставио 

критеријуме за утврђивање музикалности. Он сматра да се критеријуми за 

утврђивање музикалности састоје у способности да се препозна и 

репродукује мелодија. Најзначајнију улогу у овој способности има 

дискриминација ритма, тако да је особа без ритмичких способности 

сматрана апсолутно немузикалном. 

 У вези са схватањем ритмичке компоненте разни аутори имају 

опречне ставове. Док једни сматрају да је ритам, с обзиром да прожима 

читаву дечју активност, примаран у односу на мелодију  (Revesz, 

Bentley...), други истичући да ритам у физичким активностима има сасвим 

мало везе са стварном музиком и да је квалитативно различит од музичког 

ритма, као и да деца могу успешно да репродукују музичке и кад су 

поједини ритмички елементи битно измењени (Wing, 1957.), дају 

првенство схватању мелодије. 

 Ритам је, уопште, елемент значајан у музици сваке културе. 

Разлике од једне до друге културе постоје једино у погледу тога колики му 

значај која од њих придаје. Западна, класична традиција  нпр. наглашава 

тонске на уштрб ритмичких компонената музике. То је музика мелодијски 

веома сложена а ритмички крајње једноставна. Међутим према 

Дејвисовом мишљењу, обзиром да је ритам фундаменталан у музици, 

требало би му дати значајније место у проучавању уопште, па и у 

музичким тестовима (Davies, 1978).У прилог томе говори и Дерик Кук 

који каже, било како било, откако постоји музика са својим готово 

неограниченим ритмичким могућностима, ритам је знатно флуиднији 
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медијум но што је то кретање мелодијске линије дуж скале од свега 

дванаест тонова (Cook, 1982.). 

 Такође врло занимљиво гледиште о утицају околине на развој 

ритма износи Џон Блекинг који каже да свака култура има свој ритам, у 

смислу да је свесно искуство човека усклађено са циклусима временских 

промена, физичког раста, економских промена, географске дужине и 

ширине, политичких наслеђивања и других значајних цикличних појава 

(Blacking, 1983.). 

 Са друге стране по мишљењу Сишора, субјективни ритам је 

фундаменталнији од објективног и игра значајну улогу у њему. Он сматра 

да је ритам више ознака личности него ствар објективног груписања, сав 

ритам је примарно пројекција личности. Ритам, то сам ја. За онога ко није 

надарен тим талентом, ритам у природи и уметности, углавном је 

изгубљен (Seashore, 1938.). 

 Поред поседовања ритмичких способности, основни услов за 

бављење музиком је и поседовање музикалности. Прва објашњења 

музикалности тражена су у сензорним аспектима, у осетљивости самог 

чулног органа тј. uнутрашњег уха, или пак у способности препознавања и 

репродуковања интервала.Велики број психолога покушао је да дефинише 

појам музикалности. У својим истраживањима они су кренули од једног 

важног питања: да ли је музикалност урођена или стечена способност? У 

вези са тим надовезује се и питање које се односи  на структуру те 

способности а гласи: да ли је музикалност једна јединствена способност 

или је то комплекс одређеног броја одвојених и релативно независних 

особина? 

 На основу резултата досадашњих испитивања, још увек се не могу 

донети дефинитивни закључци, али оно што је евидентно јесте да је 

музичка способност примарно ментална способност. Познати психолог 

Карл Штумф је међу првима, још осамдесетих година деветнаестог века, 

предложио једноставне индивидуалне тестове за утврђивање музичких 

способности. Он је проучавајући једног младића врло високе надарености, 

дошао до закључка да су за музикалност значајне следеће особине: 

апсолутни слух, добро разликовање висине, добро разликовање боје тона, 

одлично музичко памћење, лакоћа у препознавању интервала, способност 

транспоновања, способност импровизације, способност стварања 

дисонантних акорада и способност да се употребљавају неакордски 

тонови у  мелодијској линији. 



179 

 Лекар и физиолог Теодор Билрот је сматрао да су за музикалност 

значајне: способност памћења, препознавања и репродукције кратких 

мелодија, док је његов следбеник физиолог, психолог и музичар Крис  

(Johanes von Kries) набрајао већи број особина које, по његовом мишљењу 

сачињавају музикалност. Између осталог то су: разликовање висине тона, 

памћење и репродукција, ритмички осећај, пажљивост и музички слух. 

 Познати психолог Ревеш (Geza Revesz) разликује појам 

музикалности и музички таленат. Он каже музички таленат обавезно 

предпоставља музикалност, мада се уошава и комбинацуја врло развијене 

музикалности и веома скромног музичког талента ( Revesz, 1954.). 

 Етномузиколог Џон Блекинг боравио је око две године у афричком 

племену Венди проучавајући њихове односе према  музици и на основу 

тог искуства каже временом се технички ниво онога што је дефинисани 

као музикалност повећава, те неки људи морају бити обележени као 

немузикални. Међутим, по схватању Венди сва нормална људска бића 

способна су за извођење музике (Blacking, 1983.). 

 Када се поставља питање да ли је музичка способност јединствена 

способност или је то комплекс одређеног броја одвојених и релативно 

независних способности, међу психолозима и музичким теоретичарима 

постоје присталице и једног и другог схватања. Главни заговорник теорије 

о релативно одвојеним факторима музичке способности, амерички 

психолог Сишор (Carl E. Seashore) или, како би он сам рекао, теорије о 

специфичним факторима, направио је први стандардизовани тест за 

испитивање музикалности. Прва варијанта овог теста појавила се у 

Америци 1919. године, а 1930. године Сишор је у сарадњи са Левисом 

(Don Lewis) и Сетвентом (Joseph G. Saetveint) извршио ревизију тог теста. 

Ова нова верзија садржала је следеће елементе: 

- тест разликовања висине тона 

- тест разликовања јачине тона 

- тест разликовања трајања 

- тест разликовања боје тона 

- тест памћења тонова и 

- тест разликовања ритмичких склопова. 

На основу резултата тестова Сишор је поставио теорију 

музикалности из којепроизилази да појединац може поседовати различите 

музичке способности у  различитом степену, па је у складу са тим својим 

гледањем формулисао свој модел музикалности,  музички таленат није 
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један него се ради о хијерархији талената који се  уздуж одређене главне 

линије гранају у богату крошњу, лишће и плодове дрвета које називамо 

музичком свешћу (Seashore, 1938). 

Представник схватања музикалности  (и музичке даровитости) као 

комплексне појаве је и руски музички психолог и писац  Борис 

Михајлович Теплов који је овом питању прилазио не само са музичко – 

практичког, већ и са психолошког аспекта. Музикалност и музичка 

даровитост, према Теплову, представљају две различите категорије. 

Наиме, музикалност садржи низ способности које омогућавају да се неко 

бави музиком, а музичка даровитост поред музичких, обухвата и низ 

других способности општег карактера.Међутим, овој теорији коју је први 

заступао Сишор, супроставио се известан број аутора. Они су његову 

теорију назвали ,,Атомистичком“ , а као одговор на то Сишор је њихову 

теорију назвао ,,Омнибусном“. Присталице такозване ,,Омнибусне“ 

теорије, тврдили су да је музикалност јединствена, иако врло комплексна 

способност. Најистакнутији међу њима били су Марсел (James Mursell) и 

Винг (Herbert Wing). Присталице ове теорије сматрају да не постоје 

различите врсте музикалности, него различити ступњеви музикалности. 

Да ли је, према томе, музикалност једна јединствена способност или је 

комплекс одређеног броја релативно независних способности, питање је 

које и даље чека свој одговор. 

У односу на схватања да је музикалност комплекс способности или 

пак, интегрална психичка категорија, скуп посебних талената или 

узајамно повезаних и условљених способности, становиште енглеског 

музичког психолога Бентлија ( Arnold Bentley) представља неку врсту 

компромиса између различитих и често сасвим супротних схватања 

музикалности. Бентли сматра да структура музикалности још увек није 

разјашњена и решење овог питања види у следећем – пошто не мошемо 

мерити целину о којој не знамо много, осим да је сложена, можемо 

прихватити мерење њених делова (Bentley, 1968.).  

Истраживања у нашој земљи 

 Планирање ритмичко – музичких активности карактерише 

богаћење сензорно – моторног развоја деце, богаћење емоционалног 

доживљаја, природност и спонтаност у богаћењу специјалних 

интеракција, богаћењу интелектуалног развоја, а све то чини 

благовремено постављање правих темеља за развијање и неговање 

музичких способности детета (Радичева, 1997). 
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 Од свих музичко – изражајних средстава (мелодија, ритам, 

хармонија, тонски колорит и др.), ритам је деци најближи и најдоступнији 

јер одговара њиховој потреби за покретом и игром, због чега многи 

музички педагози у свом раду на музичком описмењавању полазе од 

ритма као почетног елемента. 

 Рад на развијању ритмичких осећаја представља један од 

најсложенијих проблема, па се у току тог рада посебна пажња мора 

посветити усавршавању одређеног инстинкта и развијању осећања за 

ритам, оживљавању свести о ритму и изграђивању навике свесног 

ритмизовања при извођењу музике код деце. Свесно поимање ритма 

подразумева разликовање појмова о вредностима нота, сазнање о 

структури ритмичких образаца и процењивање времена према тексту који 

се изводи (Кршић–Секулић, 1990). Пошто су оправдано тврдили да говор 

у великој мери може да утиче на постављање осећаја за ритам, различити 

аутори су покушали да га уведу као помоћ у савлађивању ритма. Један од 

најпознатијих система говорног трајања који се употребљава у ту сврху, 

свакако је ,,Циферистичка метода“ настала у француској и врло брзо 

напуштена да би уступила место правом ритмичком изговору 

солмизационим слоговима, а убрзо се слична метода развила и у многим 

другим земљама: Енглеска – Тоник-сол-фа;  Немачка – Тоника до;  

Мађарска – Кодаљева метода;  Хрватска и Босна – Функционална метода 

Ели Башић. 

 Међутим, наш познати педагог Зорислава Васиљевић осврћући се 

критички на ове методе поставља питање шта бива када се појаве 

сложеније фигуре којима треба одредити одговарајуће слогове? Треба 

запамтити безброј слогова и тражити који где треба поставити, а за то 

време ритам, чији звук тече, ученици треба да идентификују. Појава паузе 

је посебно неспретно дата: да ли СА, СЕ или СИ, или само вокал И, и 

уместо ког слога? Ако треба користити трансфер са гласовне артикулације 

на мануелну, како је могуће поставити клише када се и паузе изговарају? 

(Ваиљевић, 1958). Овде се мора  направити разлика између ритмичког 

говора и говорног ритма. Ритмички говор значи да текст треба изговарати 

по нотним вредностима исписаним испод њега, а говорни ритам не мора 

ни да буде записан. То је природан ритам говора различитих језика и 

језичких група, различитих дијалеката или индивидуалних ритмичких 

финеса појединаца. 

 За савладавање говорног ритма постоје разне методе од којих су 

неке веома компликоване (бројчане методе) тако да су се јавили аутори 
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који их нису подржавали -  не улазећи у оцењивање вредности и 

употребљивости овог система у педагошкој пракси, ми остајемо при свом 

схватању да увежбавање ритма треба изводити само на једном слогу: ЛА, 

НА или ТА (Плавша, Поповић, Ерић, 1968). Која ће од ових начина обраде 

ритма бити примењена зависи у првом реду од музичког педагога. У 

нашој средини се у великој мери примењује управо слоговни начин 

усвајања ритма. 

 Исидор Бајић је користио текстове познатих песама и претварао их 

у нотну слику дајући на тај начин базу за тумачење и звучно примање 

тонских трајања. Међутим, Милојевић је пренебрегао основни музички 

принцип да се познато не може објашњавати непознатим, па је за 

постављање ритмичких особина створио реченице неприродног говорног 

ритма (Васиљевић, 1985). 

 Најбољи приступ је свакако имао Боривоје Поповић, који уводи 

изговарање бројалица, дечјих песама и питалица за развијање 

моторичности у предшколском а касније и у школском узрасту.  

Када се говори о ритму, као његов неодвојиви део појављују се метар и 

темпо. Појмови ритам, метар и тампо, често се неправилно тумаче. Ритам 

јесте ток, али свакако није било какво кретање већ је он артикулисан и 

произилази из једног органског принципа понављаних импулса. То није 

било какво низање звучних трајања, већ су ова повезана у оквире 

различитих структура и тако је ритам изражен у јединству са темпом, 

метриком, агогиком и акцентуацијом (Кршић-Секулић, 1990). Док је у 

ритмици тежиште на трајању, у метрици је на нагласцима, међутим, прво 

је предуслов за друго. Ритам може постојати и без метричке организације, 

али ова без њега не може, јер почива и одвија се управо на ритмичком 

току музике. 

 Дајући дефиницију музичког метра Марко Тајчевић каже, ток 

измене наглашених и ненаглашених тактових делова  зове се музички 

метар, а наука о метру зове се метрика...Ритам се испољава у измени 

кратко – дуго а метар у измени наглашено – ненаглашено (Тајчевић, 1970). 

Ритам чујемо или замишљамо (према нотном тексту који је пред нама), а 

метар видимо или замишљамо (на основу опажања тонског кретања) 

(Васиљевић, 1985.). 

 Педагошка пракса је показала да деца лакше перципирају и са 

већим успехом изводе ритам који је представљен у облику мелодијске или 

хармонске фразе, од ритма који је издвојен од осталих елемената музике и 
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изведен куцањем, што представља поседовање музикалности и музичког 

слуха. Дете од родитеља наслеђује многе физичке и психичке особине, 

међу којима и осећање за музику. То осећање се огледа у облику 

диспозиције односно подобности, која у погодној социјалној клими може 

да се развије до степена способности (Кршић-Секулић, 1990.). 

 Постављајући питање колико је човек музикалан, извесно је да се 

треба бавити свим аспектима порекла музике. Наш познати музички 

педагог Дорина Радичева каже да се на основу многобројних испитивања, 

предпоставки, музичко педагошких искустава, као и различитих метода 

испитивања музичких способности може закључити да музикалност није 

само формални скуп посебних способности нити целовито, недељиво 

својство једне личности, већ сложена појава чије се компоненте, полазећи 

од целине, могу свести на: слушно перцептивне, моторичко 

репродуктивне и емоционалне (Радичева, 1997). Музичка свест је, пре 

свега, нормална свест а оно што је чини музичком јесте поседовање у 

већем степену способности које су неопходне за слушање, осећање и 

разумевање музике, као и за неке облике изражавања музиком а које 

резултирају потребом и тежњом према музици (Радош, 1983.). 

 Истраживачи су открили различите начине за утврђивање и 

откривање многобројних компоненти музикалности како у рецептивном 

тако и у продуктивном смеру. Мелодијски, ритмички и хармонски осећај, 

музичко памћење, осећај за висину, боју и динамику тона, моторичке и 

интервалске способности при певању или свирању, музичка фантазија, 

естетски осећај за форму и емоционална осећајност, све су то компоненте 

музикалности. Поједине компоненте могу бити чак посебно развијене и 

тиме дати музичкој способности нарочит печат. На тај начин настају 

многе индивидуалне разлике и међу талентованом децом, које свакако 

музички педагози треба да имају у виду. 
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БЕЗ ЛАМЕНТА 

 

 

Упознавање аутора ових редака са опусом Звонка Павличића 

уследило је тек након стицања увида у личност уметника, богатог 

педагошког и сликарског искуства. Имајући то у виду, делује врло 

сувисло оно што Драган Булатовић истиче говорећи о његовом раду, а то 

је значај образовања, које је попут његовог сликарског опуса, свестрано и 

разноврсно, а у ком раду на уметности, претходи познавање (историје) 

уметности. Иако сагледавање Павличићевог дела нуди посматрачу 

плуралитет форми, облика, боја и композиционих решења, које варирају у 

складу са његовим развојним путем, као извесна карактеристика његовог 

рада уочава се припадност експресионистичкој традицији, која је 

утемељила неколико праваца развоја стила током двадесетог века. Оно 

што сликар преузима из дате традиције, огледа се превасходно кроз 

формална средства којима се служи, а које одликује употреба богатог, 

густог колорита, неретко јарких и загаситих тонова, нанетих слободним и 

широким потезима четке, које стварају каткад филигранску рељефност 

површинског слоја, као и тенденција ка дефигурацији различитих мотива. 

Начин на који се сликар служи фигуралним предлошком у одређеним 

случајевима открива композициона решења блиска надреалном, при чему 

аутор изгледа да комбинује различита искуства и праксе југословенске 

експресионистичке традиције, од оне модернистичке, преко енформела, 

затим и Медиале, са којом дели и извесну склоност ка колажирању 

мотива, употреби алузија из историје уметности и митологије и склоност 

ка фантастичном.  

Фотографским речником говорећи, можемо рећи да његове слике 

врве од вишеструких експозиција, у којима се стапају, преламају и 

разливају архитектонске форме, понекад преплићући се са оним 

антропоморфним. Ту видимо људске главе  „посађене“ на место купола, 

које подвлаче аналогију између ума / логоса (глава) и неба / космоса 

(тамбур и калота). Осцилације у његовом опусу делују донекле и 
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дефинисане кретањем од геометризације биоморфних мотива, до одређене 

биоморфизације оних геометријски утемељених форми, које показују да 

се сликарска имагинација може кубистички разложити и представити, али 

и да се појмовни свет може растопити, распадати и нестајати. Луцидна 

инверзија појмовних облика се ту јавља као носилац сликарске истине, па 

тако оно што је конструисано као чврсто и стабилно (попут споменичке 

архитектуре) разлива се попут боје на платну наношене кретањима 

историје.  

Експресионистичка црта коју уочавамо код Павличића наглашава 

снажну афективну мотивацију кистом нанетих мисли, које чине да боје и 

облици на његовим платнима вибрантно пулсирају, попут жила куцавица 

на телу, или пак, као што наслови његових изложби сугеришу, делују 

наношене вртлозима мисли и емоција. Снагу тог уметничког имагинарија 

изражавају и поједини придеви и синтагме које прате његов рад, а међу 

којима се истичу оне које реферишу на однос према реалном и видљивом 

(истинитије од реалног света, победити видљиво), које он настоји да 

превазиђе, кроз које настоји да продре, трагајући за оним заумним, што 

почива с оне стране логике и еуклидовске геометрије, за истином 

предметности и догађаја које проговарају сликарским речником.     

Док у ранијем периоду његовог рада можемо да сагледамо форме 

које алудирају на оно примордијално, колоритом чврсто интегрисано са 

земљом, касније се оне трансформишу кроз унеобичавајућа иконографска 

поигравања, којима сликар на својим платнима тежи ка небу, тако да се ту 

мења и палета тонова, од загаситих ка светлијим. На мотивском плану, 

његов опус је проткан својеврсним сликама (блесковима) сећања, где 

колективно памћење проговара кроз индивидуалну рефлексију над 

сопственим наслеђем, како националним, тако и уметничким. Ово 

нарочито долази до изражаја у каснијем периоду његовог рада, тематским 

циклусом инспирисаним ратом на Косову. Дата платна баштине поднебље 

са ког аутор потиче, спајајући и јукстапонирајући етнографске елементе са 

укорењеним осећањем духовности датог простора, лишеним 

претпостављеног ламента и надограђене виталности, која мртвим 

облицима даје људски лик – трајањем предодређен да буде у флуксусу, 

кретању, промени, распадању, подсећајући тиме на законе физике, у 

складу са којима стање распада представља тек етапу ослобађања 

енергије. Та енергија, у сликарству дефинисана бојом, кружи његовим 

платнима растварајући форме и искуство учаурено у видљивом, у сећању, 

које је увек својеврстан глагол времена садашњег над ишчезлим објектом 

прошлости. 
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УПУТСТВО АУТОРИМА ЗА УРЕЂЕЊЕ ТЕКСТА 

 

 ЗА ЗБОРНИК РАДОВА ОДСЕКА – ВИСОКА ШКОЛА ЗА 

ВАСПИТАЧЕ БУЈАНОВАЦ 

 

Радови треба да буду достављени најкасније дo 01. новембра, 

електронски, у прилогу – као отворени документ (Word), на следећу 

адресу: vsovgb@open.telekom.rsилиvsovgb@gmail.com. 

1. Дужина рукописа: за огледе, прилоге и расправе до 16 страница, 

са пописом литературе; за приказе до 6 страница са пописом литературе 

2. Формат: фонт: Times New Roman; величина фонта: 12; без 

размака између редова, основни ред је поравнан (Justify). 

3. Параграфи: формат: Normal; први ред: увучен 1,5  цм 

4. Име аутора: Наводе се име(на) аутора, средње слово и 

презиме(на). Име и презиме домаћих аутора увек се исписује у 

оригиналном облику (ако се пише латиницом – са српским дијакритичким 

знаковима), независно од језика рада; величина фонта 12. 

5. Назив установе аутора (афилијација): Непосредно након 

имена, презимена и средњег слова наводи се пун (званични) назив и 

седиште установе у којој је аутор запослен, а евентуално и назив установе 

у којој је аутор обавио истраживање.  Ако је аутора више, а неки потичу 

из исте установе, мора се, посебним ознакама или на други начин, 

назначити из које од наведених установа потиче сваки од аутора; величина 

фонта: 10. Функција и звање аутора се не наводе. 

6. Контакт подаци: Адресу или електронску адресу аутор ставља у 

напомену при дну прве странице чланка, која је звездицом везана за 

презиме аутора. Ако је аутора више, даје се само адреса првог аутора. 

Назив и број пројекта, односно назив програма у оквиру кога је чланак 

настао, као и назив институције која је финансирала пројекат или програм 

наводи се у посебној напомени, која је двема звездицама везана за назив 

установе у којој је аутор запослен. 

mailto:vsovgb@open.telekom.rs
mailto:vsovgb@gmail.com
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7. Језик рада и писмо: Језик рада може бити: српски, енглески, 

грчки. За радове на српском језику писмо је ћирилица. 

8. Наслов: Наслов треба да буде на језику рада; треба га поставити 

центрирано и написати великим словима и болдовано. 

9. Апстракт: Апстракт треба да садржи циљ истраживања, методе, 

резултате и закључак. Треба да има од 100 до 250 речи и да стоји између 

заглавља (наслов, имена аутора и др.) и кључних речи, након којих следи 

текст чланка. Апстракт је на српском или на језику чланка. Апстракт треба 

да буде испод наслова рада, без ознаке Апстракт. [Техничке пропозиције 

за уређење: формат – фонт: Times New Roman, Normal; величина фонта: 

11; размак између редова – Before: 0; After: 0; Line spacing: Single; први ред 

– увучен 1,5 цм у односу на основни текст (тј. једнако увучен као први ред 

основног текста]. 

10. Кључне речи: Број кључних речи не може бити већи од 10. 

Кључне речи дају се на оном језику на којем је написан сажетак. У чланку 

се дају непосредно након апстракта, са ознаком Кључне речи. [Техничке 

пропозиције за уређење: формат – фонт: Times New Roman, 

Normal; величина фонта: 11; први ред – увучен 1, 5 цм у односу на 

основни текст (тј. једнако увучен као први ред основног текста]. 

11. Претходне верзије рада: Ако је чланак био изложен на скупу у 

виду усменог саопштења (под истим или сличним насловом), податак о 

томе треба да буде наведен у посебној напомени, при дну прве стране 

чланка. Не може се објавити рад који је већ објављен у неком часопису: ни 

под сличним насловом нити у измењеном облику. 

12. Навођење (цитирање) у тексту: Уколико је цитирани текст у 

раду дужи од четири реда, треба га издвојити као посебан пасус и 

написати словима величине фонта 10, увучен 1,5 цм у односу на основни 

текст (тј. једнако увучен као први ред основног текста). Сви цитати морају 

се навести према оригиналној графији, независно од писма на коме је 

рад.Начин позивања на изворе у оквиру чланка мора бити консеквентан од 

почетка до краја текста. Захтева се следећи систем цитирања, 

преовлађујући у науци о језику: 
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ако се цитира више суседних страница истог рада, даjу се 

цифрекоjе се односе на прву и последњу страницу коjа се цитира, а 

измеђуњих ставља се примакнута црта1, на пример: 

... (Бошковић 1978: 47–51)..., / (в. Бошковић 1978: 47–51)..., / (уп. 

Бошковић 2001: 47–51)... /  Р. Бошковић (1978: 47–51) сматра да... 

Ако се цитира више несуседних страница истог рада, цифре коjе 

сеодносе на странице у цитираном раду одваjаjу се запетом, на пример: 

... (Бошковић 1978: 45,53)..., / (в. Бошковић 1978: 45, 53)..., / (уп. 

Бошковић 2001: 45, 53)... /  Р. Бошковић (1978: 47–51) сматра да... 

13. Напомене (фусноте): Напомене се дају при дну стране у којој 

се налази коментарисани део текста. Могу садржати мање важне детаље, 

допунска објашњења, назнаке о коришћеним изворима итд., али не могу 

бити замена за цитирану литературу. [Техничке пропозиције за 

уређење: формат – Footnote Text; први ред – увучен аутоматски (Col 1); 

величина фонта – 10; нумерација – арапске цифре.] 

14. Табеларни и графички прикази: Табеларни и графички 

прикази треба да буду дати на једнообразан начин, у складу с 

лингвистичким стандардом опремања текста. 

15. Листа референци (литература): Цитирана литература 

обухвата по правилу библиографске изворе (чланке, монографије и сл.) и 

даје се искључиво у засебном одељку чланка, у виду листе референци. 

Литература се наводи на крају рада, пре резимеа, са 

ознаком: ЛИТЕРАТУРА. Референце се наводе на доследан начин, 

азбучним односно абецедним редоследом. Ако се више библиографских 

јединица односе на истог аутора, оне се хронолошки постављају. 

Референце се не преводе на језик рада. Саставни делови референци 

(ауторска имена, наслов рада, извор итд.) наводе се на следећи начин: 

 [за књигу] 

                                                             
1Разлика између цртице и црте: цртица се користи у лексици, тј. у речима и пише се без 

белине, тј. размака (е-пошта, ауто-пут, 75-годишњи, и сл.), а црта се користи у реченици 

и најчешће замењује запету. Постоје примакнуте и одмакнуте црте. Примакнута је она 

код које испред и иза нема простора, тј. белине (Бојл– Мариотов закон, Београд–Ниш, рат 

1941–1945 (или 1941–45), у XV–XVIII веку, итд.). Одмакнута је она код које има белине 

испред и иза (село – град, метод топло – хладно, сукоб Караџић – Видаковић, итд.). 
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Јакобсон, Р. (1971). Огледи из поетике, Београд: Просвета  [за чланак] 

Милановић, A. (2000). Стереотипност и креативност у структури 

новинске вестипри генези српског новинарског подстила, Београд: Српски 

језик, V/1-2, Београд, 623–639. 

 [за прилог у зборнику] 

Чутура И. (2009).Употреба прилошких израза са именицом ’место’ у 

пренесеномзначењу. У: М. Ковачевић (Уред.). Српски језик, књижевност, 

уметност, књ. I, Крагујевац: Филолошко-уметнички факултет, 277–288. 

 [за радове штампане латиницом] 

Simeon, R. (1969).  Еnciklopedijski rječnik lingvističkih naziva, Zagreb: Matica 

hrvatska. 

 [за радове на страном језику – латиницом] 

Bloomfield,  L. (1970). Language, 12. ed., Unvin, London: University Books. 

 [за радове на страном језику – ћирилицом] 

Плотникова, А.  (2000).Словари и народная культура, Москва: Институт 

славяноведения РАН. 

Радове истог аутора објављене исте године диференцирати 

додајући a, b, c или а, б, в, нпр.: 2006a, 2006b или 2009a, 2009б 

 Ако има два аутора, навести оба презимена, нпр.: 

 Симиић, Остојић; ако их има више: после првог презимена (а пре године) 

додати et al или и др. 

 Ако није прво издање, ставити суперскрипт испред године, 

нпр.: 

Leech, G. ²(1981). G Semantics, Harmondsworth etc.: Pinguin Books. 

 Поступак цитирања докумената преузетих с Интернета: 
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 [монографска публикација доступна on-line] 

Презиме, име аутора. Наслов књиге. ‹адреса са интернета›. Датум 

преузимања. 

Пр.: Veltman, K.H. Augmented Books, knowledge and culture. 

 ‹http://www.isoc.org/inet2000/cdproceedings/6d.›.02.02.2002. 

 [прилог у серијској публикацији доступан on-line] 

Презиме, име аутора. Наслов текста. Наслов периодичне публикације, 

датум периодичнe публикације. Име базе података. Датум преузимања. 

Пр.: Du Toit, A. Teaching Info-preneurship: student’s perspective. ASLIB 

Proceedings, February   2000. Proquest. 21.02.2000. 

 [прилог у енциклопедији доступан on-line] 

Име одреднице. Наслов енциклопедије. ‹адреса са интернета›. Датум 

преузимања. 

Пр.: Wilde, Oscar. Encyklopedia Americana.‹ ›15.12.2004. 

16. Резиме: Резиме рада јесте у ствари апстракт обима до 10% рада 

на другом језику на којем није рад. Ако је језик рада српски, онда је 

резиме обавезно на једном од словенских или светских језика. Резиме се 

даје на крају чланка, након одељка ЛИТЕРАТУРА. Превод кључних речи 

на језик резимеа долази после резимеа. [Техничке пропозиције за 

уређење: формат – фонт: Times New Roman, Normal;величина фонта: 

11; размак између редова – Before: 0; After: 0; Line spacing: Single; први ред 

– увучен 1, 5 цм у односу на основни текст (тј. једнако увучен као први 

ред основног текста] 

 

http://www.isoc.org/inet2000/cdproceedings/6d
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Петар, М. Петровић1 
Одсек – Висока школа за васпитаче Бујановац 

Академија струковних студија Јужна Србија 

 

 

 

ПЕРМАНЕНТНО ОБРАЗОВАЊЕ НАСТАВНИКА2 

 
Апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт 

апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт 

апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт 

апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт апстракт. 
Кључне речи: реч, реч, реч, реч, реч, реч, реч. 

 

 

1. Одељак 

 

 

Текст3 текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст. 

Текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

                                                             
1petar.petrovic@gmail.com 
2Рад је изложен на научном скупу: Традиција, модернизација и идентитети.Филозофски 

факултет, Ниш. (09. и 10. јул 2017. год.)  
3„Појам потиче од латинске речи...“ (Јакобсон 1971: 30) 

mailto:petar.petrovic@gmail.com
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текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст: 
„цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат 

цитат цитат 
цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат 

цитат цитат 

 
цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат 

цитат цитат 

цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат цитат 
цитат цитат 

цитат цитат цитат цитат“ (Бошковић 1978: 47–51).  

Текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст. 

 

2. Одељак 

 

Текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст. 

Текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст. 
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2.1. Пододељак 

 

 Текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст. 

 

2.2. Пододељак 

 

Текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

„citat citat citat citat citat citat citat citat citat citat citat“ (Simeon 1969: 58). 

Текст текст текст текст текст текст текст. 
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