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RAD BOSILJKE �OR�EVI� U 
INSTITUTU ZA PEDAGO�KA ISTRA�IVANJA 

 
Veoma mi je drago �to sam u prilici da govorim o radu dr 

Bosiljke �or�evi�, vi�eg nau�nog saradnika Instituta za pedago�ka 
istra�ivanja. Moji razlozi za radost su vrlo li�ni � u Institut sam 
primljena na radno mesto koje je bilo upra�njeno odlaskom Bosiljke 
�or�evi� u penziju, a odlukom tada�nje direktorke, odre�ena je 
oblast kojom �u se baviti � obrazovanje i vaspitanje darovite i 
talentovane dece i mladih. �injenica da je trebalo da nastavim rad 
koji je Bosiljka �or�evi� zapo�ela u ovoj oblasti u Institutu, 
opredelila me je da se u razmatranju njenih doprinosa usmerim na 
ispitivanje, razvoj i podsticanje sposobnosti, talenata i kreativnosti 
u�enika. Na samom po�etku, �elim da istaknem, da se rad Bosiljke 
�or�evi� ne mo�e svesti samo na nau�no-istra�iva�ki rad u Institutu, 
ni u vreme dok je bila u radnom odnosu u Institutu. Sve vreme, 
uklju�uju�i i sada�nje, Bosiljka �or�evi� radila je i radi na vi�e 
projekata i sara�uje u vi�e institucija. 

Rad Bosiljke �or�evi� videla sam kao �etiri vrste 
doprinosa: doprinos razvoju Instituta za pedago�ka istra�ivanja, 
doprinos unapre�enju �kolske prakse, doprinos razvoju pedagogije u 
Jugoslaviji i Srbiji i doprinos razvoju nau�nih kadrova. 

Najzna�ajniji doprinos razvoju Instituta za pedago�ka 
istra�ivanja se, po mom mi�ljenju, odnosi na prou�avanje aktuelnih 
problema vaspitanja i obrazovanja darovitih i talentovanih. Vredan 
pomena je prikaz Prve svetske konferencije o darovitoj deci koja je 
odr�ana 1975. godine u Londonu u Velikoj Britaniji (�or�evi�, 
1975). Detaljan prikaz institucija i pristupa tretmanu darovitih 
predstavlja koristan izvor informacija za zainteresovanog �itaoca, 
dok analiza razmatranih problema i instra�iva�kih rezultata ukazuje 
na pravce u kojima �e se istra�ivati. Uo�eno je da su daroviti vredan 
dru�tveni resurs, da zahtevaju posebnu podr�ku da bi ispoljili i 
upotrebili svoje sposobnosti za dru�tveno vredne ciljeve i doprineli 
napredku sredine u kojoj �ive i �ove�anstva u celini. Iskustvo 
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pokazuje da je tako i bilo, da je napravljen izbor bitnih problema i 
pristupa koji su i danas aktuelni.  

Sledi zna�ajan istra�iva�ki poduhvat, kako za Bosiljku 
�or�evi� tako i za Institut. Radi se o ispitivanju adekvatne 
obrazovne podr�ke za darovite i talentovane u�enike u Srbiji. 
Ispitivanje je sprovedeno u gradskim i seoskim osnovnim �kolama, 
uz maksimalno anga�ovanje autorke u izboru u�enika, pripremi i 
realizaciji dodatnog rada na terenu, kao i na analizi dobijenih 
podataka o napredovanju u�enika. Rezultati vi�egodi�njeg rada 
objavljeni su kao knjiga pod nazivom �Individualizacija vaspitanja 
darovitih�, sa porukom da darovita deca treba da ostanu u odeljenju 
sa ostalom decom, a da im se  posebno ponude dodatni sadr�aji i 
aktivnosti (�or�evi�, 1979). Sve �to je ra�eno u svetskim 
razmerama, svi poku�aji obezbe�ivanja raznovrsnih obrazovnih 
mogu�nosti za darovite u�enike izvan redovne �kole zavr�avaju 
vra�anjem na tu istu �kolu, te je razumljivo �to je pomenuta knjiga 
jedan od najvi�e citiranih izvora u pedago�koj literaturi na 
prostorima biv�e SFR Jugoslavije. 

Drugi zna�ajan doprinos Bosiljke �or�evi�, o kojem �elim 
da govorim, je doprinos unapre�enju �kolske prakse kroz primenu 
rezultata istra�ivanja. Darovita i talentovana deca se ne ozna�avaju, 
ve� se govori o njihovim mogu�nostima i postignu�ima, �to se i 
danas smatra najboljim pristupom. Prevladava uverenje da ve�ina 
darovite dece treba da se �koluje u obi�nim (redovnim) �kolama, 
zajedno sa ostalom decom, koja imaju ni�e sposobnosti, ali da im se 
ponude dodatni sadr�aji i aktivnosti. U tom smislu definisan je 
dodatni rad, kao obavezna podr�ka u okviru regularnog nastavnog 
plana i programa. Dodatni rad se pojavljuje u zakonima koji reguli�u 
osnovno i srednje obrazovanje (iz 1974. godine, u �emu je Bosiljka 
�or�evi� li�no u�estvovala).  Autorka ubrzo objavljuje priru�nik o 
tome kako isplanirati, organizovati i uspe�no sprovoditi dodatni rad 
za u�enike osnovne �kole (�or�evi�, 1977). 

Usledio je kontinuiran rad na prou�avanju podsticanja 
darovitosti i talenata, a razultati ovoga rada saop�teni su u vi�e knjiga 
i �lanaka. Primera radi, 1979. godine, Institut za pedago�ka 
istra�ivanja je bio organizator nau�nog skupa koji je posve�en 
identifikaciji darovitih i podsticanju darovitosti u �koli. Tako�e, 
jedan broj radova sa rezultatima do kojih se do�lo izlo�en je na 
drugim doma�im i stranim nau�nim skupovima i �tampan u 
zbornicima radova sa tih skupova. Pregled najva�nijih rezultata dat 
je u tekstu koji je objavljen u Zborniku Instituta za pedago�ka 
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istra�ivanja �tampanom povodom �etrdeset godina postojanja i rada 
Instituta  (�or�evi� i Maksi�, 2000). Zbornik je bio posve�en 
najzna�ajnijim istra�ivanjima koja su sprovedena u Institutu od 
njegovog osnivanja do momenta  �tampanja Zbornika. 

Izdvoji�u jo� jedan �lanak objavljen u Zborniku Instituta za 
pedago�ka istra�ivanja (�or�evi� i Maksi�, 2005). Radi se o 
pregledu istra�ivanja o podsticanju talenata i kreativnosti mladih na 
osnovu rezultata istra�ivanja saop�tenih na svetskim, evropskim i 
regionalnim nau�nim konferencijama koje su odr�ane u periodu od 
1975. do 2005. godine. Povod za ovaj �lanak bilo je obele�avanje 
tridesetogodi�njice od organizovanja Prve svetske konferencije o 
darovitoj i talentovanoj deci u na�oj sredini. Rezultati ispitivanja 
ukazuju da su predmet prou�avanja naj�e��e bili: problemi 
koncipiranja i definisanja darovitosti, talenata i kreativnosti, 
instrumenti za identifikaciju darovitih osoba i na�ini njihovog 
adekvatnog obrazovanja i vaspitanja. Zaklju�eno je da interesovanje 
za darovitu decu i mlade s vremenom raste i da se �iri sa istra�iva�a i 
nastavnika na roditelje, same darovite i druge zna�ajne dru�tvene 
grupe i institucije. 

Bosiljka �or�evi� je u�estvovala u vi�e projekata o 
darovitoj deci i mladima izvan Instituta za pedago�ka istra�ivanja. 
Najzna�ajniji rad sproveden je u saradnji sa U�iteljskim fakultetom u 
Beogradu i Zajednicom u�iteljskih fakulteta Srbije. U pitanju je 
�kolski neuspeh darovitih u�enika odnosno postizanje 
odgovaraju�eg, visokog uspeha u �koli i problem koji nastaje u 
slu�aju kada dete sa visokim sposobnostima ne posti�e uspeh koji bi 
odgovarao njegovim mogu�nostima. Razli�ite su procene toga �ta je 
neuspeh za samo dete i za njegovo okru�enje, roditelje, nastavnike i 
�kolu u celini. Autorka je utvrdila specifi�an slo�aj osobina i uslova 
u kojima odrastaju daroviti �kolski neuspe�ni u�enici. Rezultati ovog 
ispitivanja jo� uvek �ekaju da se upotrebe u pru�anju podr�ke 
mladima za prevazila�enje prepreka na putu realizacije njihovih 
kapaciteta (�or�evi�, 1995). 

Jednako vredan rad Bosiljke �or�evi� u vezi sa 
darovito��u, talentima i kreativno��u odvijao se i odvija se u saradnji 
sa Vi�om �kolom za obrazovanje vaspita�a iz Vr�ca (od 2007. 
godine Visoka �kola za obrazovanje vaspita�a). Najbolji dokaz je 
publikacija �Darovitost i kreativnost dece i mladih�, izdata 2005. 
godine, u kojoj su sakupljeni prilozi Bosiljke �or�evi� saop�teni na 
ranijim okruglim stolovima (�or�evi�, 2005). Tek se o�ekuju 
rezultati me�unarodnog ispitivanja, sprovednog pod rukovodstvom 
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Bosiljke �or�evi�, u koje su bili uklju�eni darovita deca i mladi iz 
Srbije, Bosne i Hercegovine i Rumunije, njihovi roditelji, vaspita�i i 
nastavnici. Planirano je da se objavi vi�e publikacija u kojima �e biti 
prikazano i obja�njeno kako deca i odrasli vide darovitost i uslove za 
njen razvoj. 

Svi do sada opisani rezultati, bez sumnje, potvr�uju 
doprinos Bosiljke �or�evi� razvoju pedagogije u Jugoslaviji i Srbiji. 
Pored obrazovanja darovite i talentovane dece i mladih, Bosiljka 
�or�evi� se u okviru projekata realizovanih u Institutu bavila raznim 
drugim problemima �kolstva i obrazovanja, kao �to su organizacija i 
efikasnost nastave, koncipiranje i odre�ivanje nastavnih planova i 
programa, dru�tvene promene i funkcionisanje savremene porodice, 
itd. Detaljniji prikaz ovih i drugih rezultata rada ve� smo �uli od 
prof. dr �or�a �uri�a, te to ne bih ponavljala. Najkra�e, u centru 
interesovanja autorke je dete/ u�enik, uz puno uva�avanje njegovih 
mogu�nosti, i obaveza �kole, koja treba i mo�e da podr�i razvoj 
svakog pojedina�nog deteta, i u�ini ga ne samo korisnim ve� i 
zadovoljnim, sre�nim i uspe�nim �lanom �ire dru�tvene zajednice. 

�etvrta vrsta doprinosa Bosiljke �or�evi� o kojem �elim da 
govorim odnosi se na kolegijalnu podr�ku mla�im saradnicima; 
neprekidno pra�enje aktuelnosti, i jednaku spremnost na 
informisanje i motivisanje svih zainteresovanih za prou�avanje 
obrazovanja i vaspitanja darovitih i talentovanih; �esto nezvani�an 
ali pravi mentorski rad sa mnogim kandidatima, koji su uz njenu 
pomo� radili svoje magistarske teze i doktorske disertacije; kao i 
recenziranje velikog broja radova, koji su objavljeni kao �lanci i 
monografije u Srbiji i �ire. Ilustracije radi, bila je recenzent dve 
knjige koje su objavljene devedesetih godina pro�loga veka u 
Institutu (Maksi�, 1993, 1998). Uverena sam da je doprinos razvoju 
nau�nih kadrova ono za �ta bismo trebali da budemo najvi�e zahvalni 
Bosiljki �or�evi�, jer je, upravo, ljudski resurs klju�ni faktor koji �e 
odrediti napredovanje savremenog sveta u veku koji je zapo�eo. 
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PRAKTI�NI ASPEKTI SAVREMENIH SHVATANJA 
DAROVITOSTI* 

 
_______________________________________________________ 

 
Rezime: Nakon kratkog osvrta na relaciju izme�u teorije i prakse kao 

dinami�ke interakcije, ukazuje se na zahteve koje teorijskom radu na podru�ju 

darovitosti name�e prakti�na delatnost. Sledi prikaz odre�enih klju�nih pitanja 

ljudskog razvoja prema kojima svaka teorija tog razvoja, uklju�uju�i i teorije 

razvoja darovitosti, mora da zauzme stav. U zavr�nom delu rada ukazuje se na 

izvesne te�ko�e do kojih dolazi prilikom poku�aja prakti�ne primene teorijskih 

saznanja.  

Klju�ne re�i: daroviti, teorije darovitosti, razvoj darovitosti, odnos izme�u  

teorije i  prakse.  
_______________________________________________________ 
 
 

 Po�tovane koleginice i kolege, svako razmatranje prakti�nih 
aspekata savremenih shvatanja darovitosti nas, pre ili kasnije, dovodi 
do odnosa izme�u teorijske i prakti�ne delatnosti ili, kra�e, izme�u 
teorije i prakse. Taj odnos nije jednosmeran, kao �to, mo�da, 
sugeri�e naslov na�eg dana�njeg skupa, jer su teorija i praksa u 
dinami�koj interakciji, �ak, i onda kada neka prakti�na aktivnost 
deluje ateoreti�no, podrobnija analiza razotkriva, kao �to je poznato, 
izvesne manje ili vi�e eksplicitne i sistemati�ne empirijske 
generalizacije i op�te teorijske postavke u osnovi te aktivnosti. 
 Istra�ivanja na podru�ju psihologije darovitosti i drugih 
relevantnih disciplina trebalo bi da doprinose stvaranju jedne 
koherentne i sveobuhvatne teorije darovitosti. Za sada, kao �to je 
poznato, ne postoji jedna takva jedinstvena teorija darovitosti. 
Me�utim, to nije problem samo ovog posebnog podru�ja istra�ivanja 

                                                           
* Rad je napisan u okviru nau�noistra�iva�kog projekta Globalizacija i metateorijske 
koncepcije pedago�ke metodologije, odobrenog od Ministarstva nauke i za�tite �ivotne 
sredine (br. 149049A), U�iteljski fakultet, Univerzitet u Beogradu. 
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ve� i psihologije � i ne samo psihologije! � kao sistema nau�nih 
disicplina. Teorijska obja�njenja treba da omogu�e predvi�anje 
daljeg toka razvoja darovitih pojedinaca kao i njihovu budu�u 
stvarala�ku produkciju. Isto tako, ta obja�njenja, povezana u vi�e ili 
manje koherentne teorije, treba da omogu�e identifikaciju darovitih 
pojedinaca, a zatim i optimizaciju njihovog razvoja. Ovo poslednje 
ne zna�i samo omogu�avanje neometanog razvoja njihove 
dispozicije da jednog dana postanu produktivni, kreativni stvaraoci, 
ve� i podsticanje tog razvoja preduzimanjem posebnih vaspitno-
obrazovnih mera. To se od teorije o�ekuje, odnosno to ona obe�ava i 
u tom smislu treba razumeti re�i Kurta Levina (Kurt Lewin, 1890-
1947), poznatog nema�ko-ameri�kog psihologa iz prve polovine 
dvadesetog veka, da ni�ta nije prakti�nije od dobre teorije. (Usput 
navedimo i to da Levin nije bio samo dobar teoreti�ar ve� i 
prakti�ar.) 
 S druge strane relacije, tri prakti�na razloga, koji se �esto 
isti�u u nau�nim, politi�kim i drugim raspravama o darovitima i 
darovitosti umnogome odre�uju zna�aj nau�nog istra�ivanja 
darovitosti. Re� je o (1) dru�tvenoj potrebi, (2) pravu na li�ni razvoj i 
(3) otklanjanju poreme�aja (Wottawa & Hossiep, 1997; Bo�in, 
2007).  

Dru�tvena potreba proisti�e iz saznanja da je za optimalno 
funkcionisanje dru�tva u celini neophodan doprinos pojedinaca koji 
se isti�u velikim u�inkom na podru�ju politike, upravljanja, nauke, 
tehnike i umetnosti. Stoga je posebno podsticanje i podr�avanje 
pojednaca sa takvim dispozicijama potreba svakog dru�tva koje �eli 
da odr�ava i unapre�uje op�te blagostanje.  

Pravo na li�ni razvoj se �esto isti�e kao jedna od va�nih 
tekovina savremene civilizacije na podru�ju vaspitanja i 
obrazovanja. Ono zna�i da dru�tvo mora svakom detetu da obezbedi 
uslove koji �e omogu�iti opitmalan razvoj njegovih dispozicija. To, 
dalje, zna�i da dru�tvo treba da pru�a posebnu podr�ku u razvoju ne 
samo deci sa odre�enim nedostacima ili o�te�enjima, ve� i 
darovitima1. Me�utim, u praksi, s obzirom na ograni�ena sredstva 
koja se gotovo po pravilu izdvajaju za tu svrhu, ovaj eti�ki zahtev 
usmeren na pojedince i njihove posebne potrebe obi�no se u izvesnoj 
meri zadovoljava u slu�aju dece ometene u razvoju, dok se 
potrebama darovite dece veoma malo ili uop�te ne izlazi u susret.     

Otklanjanje poreme�aja izvesnog broja darovitih je tako�e 
zna�ajan razlog bavljenja ovom kategorijom dece i adolescenata. 
Re� je o mogu�im poreme�ajima u emocionalnom i socijalnom 
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razvoju, poreme�ajima pona�anja ili slabom uspehu u �koli � 
poreme�aji �ije otklanjanje, ili, bar, ubla�avanje, usled osobenosti 
darovitih, iziskuju sasvim druk�iji pristup nego kod ostale dece.  

Radi potpunosti, navedimo i to da razvojni psiholozi isti�u 
jo� jedan razlog bavljenja darovitima i darovito��u: zna�aj 
razumevanja darovitosti za razumevanje ljudskog razvoja uop�te 
(Feldman & Benjamin, 1986; Bo�in, 2007).  

Ovom prilikom hteli bismo da dodamo jo� ne�to u vezi sa 
pravom na li�ni razvoj kao razlogom bavljenja darovitima. Naime, 
kao �to je poznato, nepreduzimanje nekih posebnih mera u smislu 
podsticanja i podr�avanja razvoja darovitih obi�no se obrazla�e time 
da �e zbilja darovite osobe pre ili kasnije uspeti da se potvrde na 
jednom ili vi�e podru�ja cenjene ljudske delatnosti. �tavi�e, 
preduzimanje bilo kakvih posebnih mera ne bi zna�ilo samo 
odr�avanje postoje�ih ve� i stvaranje novih nejednakosti me�u 
ljudima � isti�u protivnici posebne dru�tvene brige o darovitima (up, 
npr, Winner, 1996).  Me�utim, rezultati savremenih istra�ivanja, 
op�te uzev, ne idu u prilog takvim shvatanjima. Tako su Bend�amin 
Blum i saradnici u svom klasi�nom istra�ivanju razvoja talenta 
(Bloom, 1985; up. tako�e Bo�in, 2007) ustanovili da nijedan od 
ukupno 120 prou�avanih istaknutih pojedinaca na podru�ju nauke, 
umetnosti i sporta nije dostigao najvi�e domete samostalno, ve� je 
presudna bila pomo� drugih (pre svega porodice i u�itelja), s tim �to 
su se uloga porodice i karakteristike u�itelja i podu�avanja menjale 
tokom vremena. Iz niza veoma zanimljivih nalaza Bluma i saradnika 
navedimo jo� i to da razvoj talenta do najvi�ih nivoa iziskuje znatna 
materijalna sredstva, odnosno da su u�itelji u tre�oj, poznoj etapi tog 
razvoja veoma retki i veoma dobro pla�eni. Iz toga nije te�ko 
zaklju�iti da bez organizovane dru�tvene podr�ke daroviti iz 
neprivilegovanih porodica imaju veoma male �anse da razvijaju 
svoje potencijale. 

 
 

*  *  *  
 

 Darovitost je karakteristika pojedinaca u razvoju tako da je 
svaka obuhvatnija teorija darovitosti nu�no teorija o razvoju 
darovitosti ili, kako bi rekao Fransoa Ganje (GagnØ, 2004), o 
transformisanju darova (gifts) u talente (talents). Zbog toga je svaka 
celovitija teorija darovitosti, sli�no teorijama ljudskog razvoja 
uop�te, primorana da zauzme stav prema nekim klju�nim pitanjima 
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razvoja. Sa Patri�om Miler (Miller, 1983) mo�emo razlikovati 
slede�a �etiri pitanja ili problema te vrste: 

- �ta je ljudska priroda? 
- Da li je razvoj kvalitativan ili kvantitativan? 
- Kako nasle�e i sredina doprinose razvoju? 
- �ta je to �to se razvija? 

Prvo pitanje � �ta je ljudska priroda? � tesno je povezano sa 
vi�enjem ljudske prirode odre�enog teoreti�ara, a to je, opet, u tesnoj 
vezi sa njegovim pogledom na svet. Naime, svaka razvojna teorija, 
pa prema tome i teorija o razvoju darovitosti, polazi od odre�enog 
shvatanja �oveka koje se zasniva na nekim filozofskim, ekonomskim 
i politi�kim uverenjima. To shvatanje je �esto implicitno, a ponekad 
sam teoreti�ar nije svestan pretpostaki na kojima po�iva njegovo 
shvatanje. Sem toga, manje ili vi�e implicitno shvatanje �oveka uti�e 
ne samo na razvijanje teorije ve� i na odluku o tome �ta ima smisla 
da se istra�uje, koje metode treba koristiti i kako treba tuma�iti 
dobijene podatke. Pogled na svet svojstven kapitalisti�kom sistemu, 
u �ijoj osnovi su, kao �to je poznato, Hobsovo i Darvinovo u�enje, 
jeste pogled na svet za koji je karakteristi�no vi�enje �oveka kao 
kompetitivnog, sebi�nog bi�a koje te�i uspehu, s tim �to u toj 
kompeticiji uspevaju samo najsposobniji. Takav pogled na svet je, 
svakako, u osnovi mnogih savremenih teorija darovitosti, odnosno 
prakti�nog bavljenja darovitima i o tome mo�emo na�i, primera radi, 
jasne indicije kako u navodima Blumovih ispitanika (talentovanih 
pojedinaca koji su ostvarili izuzetne rezultate, njihovih roditelja i 
u�itelja) tako i u generalizacijama istra�iva�a.   

Da li je razvoj kvalitativan ili kvantitativan je drugo pitanje 
prema kojem teoreti�ari moraju da zauzmu odre�en stav. 
Kvalitativne promene odnose se na promene vrste ili tipa: nove 
pojave ili karakteristike koje nastaju ne mogu se svesti na ranije 
elemente. Nasuprot tome, kvantitativne  promene se odnose na 
promene u koli�ini, u�estalosti ili stepenu, a sama promena se odvija 
postepeno, u malim koracima. Me�utim, odluka o tome da li je re�, u 
svakom konkretnom slu�aju, o kvantitativnim ili kvalitativnim 
promenama nije nimalo laka, mada se ve�ina psihologa sla�e da 
postoje i kvalitativne i kvantitativne promene. Na jednom op�tijem 
nivou, pitanje da li su razvojne promene kvalitativne ili kvantitativne 
pretvara se u pitanje da li postoje stadijumi u razvoju ili ne. Potreba 
za jasnim stavom o ovom pitanju i njegove prakti�ne implikacije 
mogu se videti iz slede�eg primera: u istra�ivanju �dugotrajnog, 
svrhovitog intenzivnog uve�bavanja� (deliberate practice) do�lo se 
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do zaklju�ka da je �rast postignu�a [�] pozitivna monotona funkcija 
koli�ine tog intenzivnog uve�bavanja� (Simonton, 2004: 158). 
Me�utim, istra�ivanja sugeri�u i ne�to drugo: nakon postizanja 
izvesnog opitmalnog nivoa, dodatno uve�bavanje pre mo�e slabiti 
nego ja�ati postignu�e. �tavi�e, uve�bvanje na nekom srodnom 
podru�ju mo�e, pod odre�enim uslovima, vi�e da doprinese razvoju 
talenta nego kontinuirano uve�bavanje na centralnom podru�ju 
talenta (up. Simonton, 2004).  

Kako nasle�e i sredina doprinose razvoju je pitanje oko 
kojeg je bilo mnogo rasprava, najpre u filozofiji. Danas se smatra da 
svaka osoba ima dva genotipa: biolo�ki i socijalni. Biolo�ki ili 
nasle�e i socijalni ili sredina tokom razvoja jedinke ne deluju 
odovojeno, ali nije ispravno ni re�i da su u interakciji � kako isti�e 
Ri�ard Lerner � usled toga �to ovaj poslednji izraz sugeri�e 
postojanje dva nezavisna entiteta. Naprotiv, biolo�ki i socijalni 
genotip su fuzionisani, a fuzija, za razliku od interakcije, uklju�uje 
postojanje recipro�ne relacije izme�u sastavnih delova isprepletenog 
sistema � smatra Lerner (1998; up. tako�e Bo�in, 2006).  

Teorija o talentu i razvoju talenta Dina K. Simontona 
(1999) je teorija po kojoj se talenat sastoji iz dve grupe fizi�kih, 
fiziolo�kih, kognitivnih i dispozicionih (pre svega osobina li�nosti) 
komponenti: emergeni�ke, koje su prisutne prilikom ro�enja i 
epigeneti�ke, koje se mogu shvatiti kao moduli koji se razvijaju 
relativno nezavisno jedni od drugih i prema razli�itim epigeneti�kim 
pravilima. Prakti�ne posledice Simontonovog modela talenta i 
razvoja talenta su brojne, a ovde bismo podsetili samo na jednu: 
teorija predvi�a a praksa potvr�uje postojanje izvesnog broja 
pojedinaca �iji se talenat relativno kasno razvija (late bloomers; v., 
npr, Winner, 1996) i koje programi usmereni na ranu identifikaciju 
darovitosti ne registruju. A poznati primeri takvih pojedinaca su 
�arls Darvin i Nikola Tesla.  

Su�tinu razvoja, u odgovoru na �etvrto pitanje (�ta je to �to 
se razvija?), razli�iti teoreti�ari vide, prema Milerovoj, u slede�im 
dimenzijama:  

- ne�iji nivo analize (od molekularnog do molarnog); 
- da li je naglasak na strukturi ili procesu; 
- da li se naglasak stavlja na spolja�nje ili unutra�nje aspekte 

pona�anja; 
- koja metodologija se koristi (up. Miller, 1983). 



 38 

Teorije darovitosti se mogu smisaono analizirati i porediti 
du� ovih dimenzija, ali se ovde ne bismo upustili u takve analize i 
pore�enja.2   

 
*  *  * 

 
Pomenuli smo Levinove re�i da ni�ta nije prakti�nije od 

dobre teorije. Sude�i po prakti�noj primeni i realnom uspehu mnogih 
teorija, da li to zna�i da one nisu dobre, odnosno dovoljno dobre da 
bi bile od prakti�ne koristi? Nama se �ini da je problem u znatnoj 
meri u vezi sa preteranim o�ekivanjima od jedne teorije s jedne, 
odnosno nekriti�nom i nefleksibilnom primenom odre�ene teorije, 
ako se nau�ne teorije uop�te koriste u praksi. Ovaj stav �emo 
ilustrovati primerom sa podru�ja istra�ivanja stresa koje je, slo�i�ete 
se, tako�e od zna�aja prilikom razmatranja darovitosti. Naime, ako je 
utvr�eno da razvoju rezilijentne li�nosti to jest li�nosti koja je 
otporna na stres doprinose �ivotna iskustva koja su konzistentna, �iji 
je stepen optere�enja takav da ne predstavlja ni suvi�e malo ni suvi�e 
veliko optere�enje za pojedinca i koja mu omogu�avaju u�e��e u 
oblikovanju ishoda prevladavanja (coping)3, onda su prakti�ne, 
vaspitno-obrazovne implikacije toga jasne. Ili mo�da nisu tako jasne 
kao �to to izgleda na prvi pogled? Jer �ta je recimo ni suvi�e malo ni 
suvi�e veliko optere�enje na odre�enom uzrastu, pa na sukcesivnim 
uzrastima, za razli�ite pojedince, u razli�itim socio-istorijskim 
uslovima? Eto prilike da se relativno dobra teorija preto�i u ko zna 
kakvu praksu! 
 

 

 

 

Napomene: 
 
1 Naravno, neka deca sa izvesnim nedostacima ili o�te�enjima mogu biti 
darovita, odnosno neki daroviti mogu imati izvesne nedostatke ili o�te�enja i 
o njima treba posebno brinuti imaju�i u vidu kako njihove nedostatke ili 
o�te�enja, tako i darovitost.  
2 Zauzimanje stava prema pitanju kontinuiteta i diskontinuiteta u razvoju je 
tako�e zadatak koji teoreti�ari ljudskog razvoja ne mogu zaobi�i (up. 
Montada, 2002). Pitanje kontinuiteta i diskontinuiteta u razvoju darovitih, 
prema na�em saznanju, tek treba podrobnije razmotriti.    
3 Za vi�e detalja o tome videti, na primer, Bo�in, 2007. 
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IILOR MODERNE  
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Rezumat: Dup� o scurt� examinare a rela�iei dintre teorie �i practic� 

concepute ca interac�iune dinamic�, autorul subliniaz� cerin�ele impuse muncii 
teoretice în domeniul supradot�rii de c�tre activitatea practic�. Urmeaz� 
prezentarea unor probleme de baz� ale dezvolt�rii umane fa�� de care fiecare 
teorie privind acea dezvoltare inclusiv teoriile dezvolt�rii supradota�ilor, trebuie 
s� ia atitudine. ˛n partea final� a lucr�rii se semnaleaz� unele dificult��i care 
apar cu ocazia încerc�rii de a aplica cuno�tin�ele teoretice în practic�.  

Cuvinte cheie: supradota�i, teorii ale supradot�rii, dezvoltarea 
supradot�rii, rela�ia dintre teorie �i practic�.  
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Practical Aspect of Contemporary Views on Giftedness 
 

 Abstract: Having given an overview of the relation between theory and 
practice as dynamic interaction, the paper points to the demands imposed on 
theoretical work in the field of giftedness by practice. This is followed by certain key 
issues of human development on which each developmental theory, including the 
giftedness development theory, has to make a stand. Finally, the paper considers 
certain difficulties arising in the attempt to apply theoretical finding.  
 Key words: the gifted, giftedness theories, giftedness development, the 
relationship between theory and practice.  
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ASPECTS PRAIQUES DES CONCEPTIONS CONTMPORAINES DU DON 
 

RØsumØ: AprŁs un court apercu sur la relation la thØorie et la pratique 
comme interaction dynamique, on mentionne les exigences que au travail thØorique 
impose la pratique sur le domaine du don. Suot la prØsentation des problŁmes clefs 
dØterminØs du dØveloppement humain par rapport auquel chaque thØorie de ce 
dØveloppement, en incluant la thØorie du dØveloppement du don, mentionne certaines 
difficultØs survenues dans l·essai de l·application des connaia ances thØoriques. 

Mots-clefs: les douØs, thØories du don, dØveloppement du don, rapport 
entre la thØorie et la pratique. 
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DRAMA DAROVITIH UNDERACHIEVER-a 
 

_______________________________________________________ 
 

Rezime: Za u�enika, �iji je uspeh u �koli lo�iji od onoga �to se mo�e 
o�ekivati na osnovu njegove op�te inteligencije, u teoriji je konstruisan pojam 
»Underachievier«. Drama ovako »definisanih« u�enika u praksi je mnogo slo�enija i 
tu�nija. U radu �e se predstaviti projekat realizovan u Marburgu (Marburger 
Hochbegabtenprojekt, Hanses i Rost, 1998) u kome je ispitivana kognitivna 
sposobnost postizanja uspeha kod 7023 u�enika 3. razreda osnovne �kole iz devet 
pokrajina Nema�ke. �est do sedam godina nakon identifikacije ponovo su ispitivani 
u�esnici ovog projekta � dakle, daroviti Underachiever-i, koji su sada bili 9. razred. U 
istra�ivanju su u�estvovali i njihovi roditelji. 
            Kao osobine visoko nadarenih Underachiever-a (»Sindrom-
Underachiever«) u u�em smislu, navode se slede�i aspekti: negativan koncept li�nosti 
i nisko samopo�tovanje, ve�i strah od uspeha, ni�a motivacija za postizanje uspeha, a 
ve�a motivacija za neuspehe, pla�ljivost od postizanja rezultata, nerealni ciljevi, niska 
orijentisanost ka rezultatima/uspehu, kao i perfekcionizam, a ponekada jo� i emotivni 
i socijalni problemi. 
            Klju�ne re�i:  daroviti, projekat daroviti, Underachiever, Achiever.  

_______________________________________________________ 
 
 

Polazi�te 
 
            U�enika, �iji je uspeh u �koli lo�iji od onoga �to se mo�e 
o�ekiti na osnovu njegove op�te inteligencije, nazivamo 
�Underachiever�. Uprkos brojnim kritikama, postoje dva centralna 
argumenta, koja zagovaraju konstrukt �Underachievementa�. Kao 
prvo kod Underachiever-a su i lo� uspeh u �koli, kao i (veoma) 
visoka inteligencija pokazatelji, koji su stabilni kroz du�i vremenski 
period, zna�i fenomen �ugro�enost o�ekivanja� je reliabilan 
(pouzdan). Kao drugo, �Sindrom-Underachievement-a� je mogu�e 
replikovati, tj. uz niz odre�enih varijabli mogu�e je prikazati razlike 
me�u grupama, koje nam predo�avaju da nije re� o slu�ajnostima i 
koje idu na �tetu (posebno onih visoko nadarenih) Underachiever-a. 
            Kao osobine darovitih Underachiever-a, zna�i �Sindrom-
Underachiever-a� u u�em smislu, stalno se navode slede�i aspekti: 
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negativan koncept li�nosti i nisko samopo�tovanje, ve�i strah od 
uspeha, ni�a motivacija za postizanje uspeha, a ve�a motivacija za 
neuspehe, pla�ljivost od postizanja rezultata, nerealniji ciljevi, niska 
orijentisanost ka rezultatima/uspehu, kao i perfekcionizam, ponekad 
jo� i emotivni i socijalni problemi prilago�avanja. Me�utim, 
istra�ivanja, na kojima se baziraju ovi rezultati, prikazuju prosek, 
tako da se o razvoju darovitih Underachievera ne mogu dati nikakvi 
iskazi. 
             Zajedni�ki imenilac razli�itih �Underachievement-modela� 
je pretpostavka vi�estrukih uzroka. Na osnovu ovoga, Krouse i 
Krouse (1981) polaze od toga da deficiti u oblasti ��kolskih ve�tina�, 
u oblasti �li�nosti� i �samoupravljanja�, koje u pojedina�nim 
slu�ajevima imaju razli�itu te�inu i interakciju, vode ka 
Underachievement-u. Me�utim, ovi faktori su usko povezani da 
li�no��u, a uticaj okoline u ovom modelu nije uzet u obzir. 
 
 

O prognozi razvoja �nele�enih� Underachievera 
 
     U okviru Projekta iz Marburga o visokonadarenim (Marburger 
Hochbegabtenprojekt, Hanses i Rost, 1998) vr�ena su pore�enja 
darovitih Underachievera i darovitih Achievera (grupe sa jednakom 
inteligencijom, ali razli�itim �kolskim uspehom u 3. razredu 
Osnovne �kole), kao i analogna pore�enja darovitih Underachievera 
sa prose�no nadarenim Achiever-ima (grupe sa sli�nim �kolskim 
uspehom, ostvarenim u 3. razredu, ali razli�ite inteligencije). 

a) Koliko je stabilna inteligencija darovitih Underachievera, 
koji su identifikovani u 3. razredu osnovne �kole u 
pore�enju sa darovitim Achiever-ima? 

b) Da li postoji razlika nadarnih Underachever-a i nadarenih 
Achievera prema tome koju �kolu pose�uju u toku drugog 
ispitivanja  tj. u 9. razredu? 

c) Da li se razlikuju kvote maturiranja i studiranja darovitih 
Underachiever-a i darovitih Achievera? 

d) Da li darovoiti Underachiever-i sebi i kao adolescenti (u 9. 
razredu) i dalje pripisuju � analogno prema rezultatima 
prvog ispitivanja � negativniji koncept li�nosti od darovitih 
Achiever-a? 

e) Da li daroviti Underachieveri sebe �e��e do�ivljavaju 
�druga�ijim� nego �to to �ini daroviti Achiever-i? 
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f) Da li je opis li�nosti od strane roditelja kod mladih 
darovitih Underachiever-a (9.raz- red) jo� uvek � kao �to je 
bio slu�aj u 3. razredu osnovne �kole � negativniji nego kod 
darovitih Achiever-a? 

 
 

2. Metoda 
 
2.1  Uzorak 

 
             U projektu iz Marburga je ispitivana kognitivna sposobnost 
postizanja uspeha kod 7023 u�enika 3. razreda osnovne �kole iz 
devet starih pokrajina Nema�ke. �est do sedam godina nakon 
identifikacije ponovo su ispitivani u�esnici ovog projekta � zna�i 
daroviti Underachiever-i, daroviti Achieverr-i i prose�nonadareni 
Achivier-i � koji su po pravilu sada bili 9. razred, a ponovo su 
ispitivani i njihovi roditelji. 
 
        2.2.  Podaci i varijable 

 
             Stru�ni istra�iva�i (diplomirani psiholozi i jedan diplomirani 
pedagog) li�no su ispitivali decu i mlade, kao i njihove roditelje kod 
ku�e. Pored op�te inteligencije, u ovom radu su uzete u obzir i 
izabrane varijable iz li�nog izve�taja i izve�taja od strane drugog 
lica. Sve ovo je ispitivano i u osnovnoj �koli, ali i ponovo u 9. 
razredu. Deca, odnosno mladi, govorili su o razli�itim domenima 
li�nog koncepta, a majke i o�evi ocenjivali su razli�ite aspekte 
li�nosti. Osim toga prikupljale su se informacije o �kolskoj i 
akademskoj �karijeri�, kao i o �razli�itosti, koju pojedinac 
do�ivljava� iz perspektive mladih. 
 
                       Izvor podataka �dete� odnosno �adolescent� 
 
- Inteligencija u mladala�kim godinama � Sastavljena je baterija za 
testiranje inteligencije, koja u mladim godinama dosta dobro 
procenjuje op�tu inteligenciju, po Spearmanovim shvatanjima 
takozvani �g�- faktor i koja se u pogledu strukture dosta dobro mo�e 
porediti sa inteligencijom koja je utvr�ena u osnovnoj �koli. U�enici 
su sa 15 godina pored Jezi�ke analogije i Numeri�kog niza iz 
Strukturalnog testa inteligencije (Amthauer 1970) radili i Untertest 3 
(Niz simbola) iz Sistema testiranja uspeha od Horna (1983). 



 48 

Numeri�ki niz i Niz simbola zajedno su se obra�unavali za 
odre�ivanje �g�-fakotra (op�te inteligencije). 
 
- Nastavak �kolovanja, matura i studiranje � U adolescentskom dobu 
(15 godina) postavljeno je pitanje o vrsti �kole koja se poha�a. Sa 25 
godina mlade odrasle su pitali da li su �kolu zavr�ili maturom 
odnosno da li su zapo�eli studije (stanje 2003). 
 
- Koncept li�nosti. Za utvr�ivanje razli�itih oblasti koncepta li�nosti 
za ispitivanje osnov�kolaca i petnaestogodi�njaka sastavljena je 
skra�ena verzija veoma �esto u istra�ivanjima nadarenosti kori��ene 
Piers-Harris skale koncepta li�nosti. Skra�ena verzija se po skali 
sastojala od pet ajtema, koji su izabrani na osnovu sadr�inskih i 
psihometri�nih kriterijuma. (1) Pona�anje, na primer �Kod ku�e se 
pona�am lo�e�.(2) Intelektualni i �kolski status, na primer �U �koli 
sam dobar�.(3) Izgled i stav prema sopstvenom telu, na primer 
�Optere�uje me moj izgled�.(4) Strah, na primer ��esto se 
pla�im�.(5) Omiljenost, na primer �Imam puno prijateljstava�. Kao 
dopuna dati su 6. i 7. ajtem (6) Sre�a i ose�aj zadovoljstva, na primer 
�Veseo/vesela sam� (7) Kreativnost i ma�tovitost, na primer �Imam 
nove, super ideje�. Ajtemima svih skala polovi su bili odre�eni tako 
da su visoke vrednosti ozna�avale pozitivan koncept li�nosti. Kao 
format odgovora slu�ila je skala slaganja sa 5 nivoa (1- potpuno se 
sla�em, 5 � uop�te se ne sla�em). Najvi�e su se podudarali slede�i 
koncepti li�nosti: strah, omiljenost, pona�anje i sre�a i ose�aj 
zadovoljstva, a sa druge strane: Intelektualni i �kolski status i 
kreativnost i ma�tovitost. 
 
- Biti druga�iji, li�no shvatanje. Ose�aj �biti druga�iji / posebnosti� 
u 9. razredu se ispitivao uz pomo� slede�eg ajtema �Da li ponekad 
misli� da si druga�iji od svojih ostalih vr�njaka? Koliko �esto to 
pomisli�?� (Odgovori sa 4 nivoa � 1, nikada do 4, veoma �esto). 
Dopunsko pitanje je bilo �Da li misli� da je (1) lo�e / manje lo�e / 
vi�e dobro ili (4) dobro biti druga�iji?� 

 
Izvor podataka �roditelji� 

 
            Li�nost/karakter. O�evi i majke � odvojeno jedni od drugih � 
su procenjivali karakter svoje dece uz pomo� metodolo�ki 
promenjene California-Child-Q-Sort od Bloka (1980) u skra�enom 
izdanju po prevodu Geterta i Asendorpfa (1989) � najpre u de�jim 
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godinama i kasnije u doba adolescenata. Za razliku od originalne 
verzije izjave nisu bile pore�ane po Q-Sortu, ve� po slu�ajnom 
redosledu u vidu upitnika: Roditelji su na skali odgovora sa �est 
nivoa trebali da zaokru�e, u kojoj meri je navedeni na�in postupanja 
tipi�an za njihovo dete u uzrastu osnovne �kole i uzrastu adolescenta. 
Za uzrast adolescenata su neki ajtemi jezi�ki prilago�eni (na primer 
�obazriv i pa�ljiv je prema ostaloj deci + obazriv i pa�ljiv je prema 
drugim adolescentima�), a ina�e su skale bile sastavljene od potpuno 
identi�nih ajema.  
 
- Ispitivanje majke se sastojalo od �etiri skale: Dru�tveno-
emocionalna nezrelost, na primer �Pomalo je luckast�, kognitivna 
sposobnost, na primer �Postupa promi�ljeno i planski�, Dru�tvene 
kompetencije, na primer �Dobro se sla�e sa drugim adolescentima�, 
Ja-snaga, na primer �Siguran / sigurna je u sebe, iskazuje sebe�.  
  
- Kod ispitivanja o�eva postojale su tri skale: Dru�tveno-
emocionalna nezrelost, kognitivna sposobnost i dru�tvene 
kompetencije. One su bile identi�ne sa prve tri skale kod ispitivanja 
majki. U oba ispitivanja (u osnovnoj �koli i kasnije) poklapanja 
izme�u izjava majki i o�eva su bila veoma mala ili srednje visoka. 

 
Evaluacija 

 
Sve analize ra�ene su potpuno odvojeno za pore�enje 

darovitih Underachievera sa darovitim Achieverima, i za pore�enje 
darovitih Underachievera sa prose�nonadarenim Achieverima. 
 

Rezultati 
 
              Iako su daroviti Underachiever-i i daroviti Achiever-i imali 
sli�an stepen inteligencije u 9. razredu su daroviti Underachiever-i 
re�e poha�ali Gimnaziju i re�e polagali maturu od darovitih 
Achiever-a. Daroviti Underachiever-i su se u 3. razredu negativnije 
opisali u razli�itim domenima li�nog koncepta, nego �to su to u�inili 
daroviti Achiever-i, ali kao adolescenti daroviti Underachiever-i se 
vi�e nisu toliko istakli u pogledu negativnog li�nog koncepta. Majke 
su darovit Underachiever-e u 3. i 9. razredu procenile kao manje 
kognitivno sposobne za postizanje uspeha, i emotivno i socijalno 
nezrelijim od visokonadarenih Achievera. O�evi su darovite 
Underachievere u 9. razredu ubedljivo vi�e nego u 3. razredu 
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procenili emotivno i socijalno nezrelijim. U 9. razredu sli�an broj 
darovitih Underachiever-a i prose�nonadarenih Achivievera 
pose�uju Gimnaziju, ali vi�e darovitih Underachievera polo�i 
maturu. Daroviti Underachiever-i su u 9. razredu imali delom 
pozitivnije, delom negativnije koncepte li�nosti u pore�enju sa 
prose�no nadarenim Achiever-ima. Majke prose�no nadarenih 
Achivevera su u oba ispitivanja svoju decu procenili kognitivno 
manje sposobnim za postizanje uspeha od majki darovitih 
Underachiever-a.  O�evi obeju grupa su imali sli�nu procenu u 
pogledu kognitivnih sposobnosti, socijalno-emotivne nezrelosti i 
socijalnih kompetencija. 
           U ovom istra�ivanju detaljno su ispitani slede�i momenti: 
A � Raspore�enost  inteligencije kod 18 darovitih Underachievera 
(HBUA), 17 darovitih Achivevera (HBA) i 17 prose�nonadarenih 
Achievera (DBA) u osnovnoj �koli i mladom uzrastu; 
B  �  Efektna snaga d u oblastima koncepta li�nosti: Pore�enje 
darovitih Underachievera sa darovitim Achieverima i prose�no 
nadarenim Achieverima u osnovnoj �koli (G) i u mladom uzrastu (J) 
kao i odstupanja srednjih vrednosti u okviru grupa; 
C  -  Rezultati dvofaktornih analiza promenljivosti �2, dopunjene sa 
verovatno�ama odstupanja p u oblastima koncepta li�nosti u 
pore�enju darovitih Underachievera sa darovitim Achieverima, kao i 
u pore�enju darovitih Underachievera sa prose�nonadarenim 
Achieverima; 
D � Efektna snaga d ocenjivanja li�nosti od strane roditelja pri 
pore�enju darovitih Underachievera sa darovitim Achieverima i sa 
prose�no nadarenim Achieverima za vreme osnovne �kole i u 
mladom uzrastu, kao  promene unutar grupa; 
E  �   Rezultati dvofaktornih analiza promenljivosti �2 dopunjeni su  
verovatno�om odstupanja p o varijablama li�nosti, koje su roditelji 
procenjivali: Pore�enje darovitih Underachiviera sa darovitim 
Achivierima i prose�nonadarenim Achivierima u osnovnoj �koli (G) i 
u mladom uzrastu (J) kao i odstupanja srednjih vrednosti u okviru 
grupa. 
 

 
Diskusija 

 
             Polazi�te marbur�ke studije o darovitima bilo je do sada 
mnogo puta pominjano, ali empirijski skoro nerealizovano 
posmatranje razvoja darovitih u�enika osnovne �kole sa ni�im 
�kolskim uspehom u vremenskom periodu od najmanje �est godina 



 51 

do uzrasta mla�ih odraslih osoba. U vezi ovoga istra�iva�i su se 
oslonili na jedan Underachiever- probni uzorak, koji je zasnovan na 
celovitosti (nisu ra�ene unapred nikakve podele). Ovaj probni uzorak 
istra�iva�i su poredili sa jo� dva paralelna probna uzorka, koji se 
zasnivaju na podeli prema polu i podeli prema socio-ekonomskom 
statusu, odnosno daroviti Achieveri (osnovno�kolci: uporediva 
inteligencija, bolji �kolski uspeh) i prose�no nadareni Achieveri 
(osnovno�kolci: uporediv �kolski uspeh, manja inteligencija).  
             Na osnovu ovih probnih uzoraka i operacionalizovanja, dati 
su i odgovori na pitanja koja su formulisana na  po�etku istra�ivanja: 

a) Daroviti Underachieveri i daroviti Achieveri i kao adolescenti u 
proseku pokazuju sli�no visoku inteligenciju. Daroviti 
Underachieveri su i kao adolescenti izrazito inteligentniji od 
prose�no nadarenih Achievera. 

b) Daroviti Underachieveri i prose�no nadareni Achieveri se u 9. 
razredu ne razlikuju po izboru �kole (Gimnazija, Realschule, 
Hauptschule), nasuprot tome daroviti Underachi- everi se po 
tome razlikuju od darovitih Achievera: Daroviti Underachieveri 
manje poha�aju Gimnaziju. 

c)  Vi�e darovitih Achievera postigne visoko-�kolsku spremu, nego 
�to to u�ine daroviti Underachieveri. A isto tako vi�e darovitih 
Underachievera postigne visoko-�kolsku spremu, nego �to to 
u�ine prose�no nadareni Achieveri. 

d) Udeo onih, koji studiraju (daroviti Underachieveri naspram 
darovitih Achievera; daroviti Underachiever naspram prose�no 
nadarenih Achievera) se statisti�ki zna�ajno ne razlikuje. 

e) Rasprostranjena negativna slika o sebi darovitih Underachievera 
za vreme osnovne �kole se ne potvr�uje u godinama 
adolescenata. Ne mo�e se navesti neko zna�ajno pogor�anje, �ak 
se u nekim oblastima nailazi na pobolj�anje te slike. 

f) Daroviti Underachieveri ne smatraju �e��e sebe �druga�ijim�, 
nego �to to �ine daroviti Achieveri, ali ipak �e��e nego �to to 
�ine prose�no nadareni Achieveri. 

g) Majke su darovite Underachievere u oba ispitivanja procenile 
kao kognitivno manje sposobnim, nego �to su to u�inile majke 
darovitih Achievera, a kognitivno sposobnijim nego su to u�inile 
majke prose�no nadarenih Achievera. O�evi su darovite 
Underachievere kao adolescente procenili socijalno-emotivno 
nezrelijim, nego �to su to u�inili o�evi darovith Achievera. 
Procenjivanje od strane o�eva darovitih Achievera i prose�no 
nadarenih Achievera se ne razlikuje zna�ajno. 
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              Nema potrebe da se posebno ukazuje na visoku stabilnost 
op�te inteligencije. Tako�e se poklapaju srednje vrednosti grupa 
darovitih Underachievera i darovitih Achievera prilikom retestiranja 
(vremenski interval od �est godina) u doba adolescenata, tako�e 
ubedljivo rastojanje u odnosu na prose�no nadarene Achievere ostaje 
stabilno. Razlikovanje u inteligenciji je ve�e kod darovitih 
Underachievera, nego kod darovitih Achievera, ali nije ve�a, nego 
�to je slu�aj kod prose�no nadarenih Achievera. Mogu�e obja�njenje 
mo�e biti da razli�ite vrste �kola slu�e kao diferenciraju�i milje 
razvoja (Baumert, Köller i Schnabel, 2000). Izgleda da je Gimnazija 
povoljnija za kognitivni razvoj od drugih vrsta �kole: unutar grupe  
darovitih Underachievera onih 11 gimnazijalaca pokazali su srednji 
koeficijent inteligencije IQ = 133, dok je onih 7 ne-gimnazijalaca u 9 
razredu imalo srednji koeficijent inteligencije od �samo� IQ = 121. 
Za vreme osnovne �kole srednji koeficijent inteligencije ove dve 
subgrupe razlikovao se samo za 4, zna�i ve�i pad inteligencije 
zabele�en je  samo kod ne-gimnazijalaca � a ne i kod gimnazijalaca. 
I kod prose�no nadarenih Achievera IQ se razlikuje u 9. razredu kod 
gimnazijalaca i kod ne-gimnazijalaca za 11, a u osnovnoj �koli samo 
za 4. 
               Iako su daroviti Underachieveri u osnovnoj �koli spadali u 
ona 2% najboljih prema inteligenciji, samo je dve tre�ine od njih 
polo�ilo maturu (uspe�no zavr�ilo gimnaziju). Daroviti 
Underachieveri, koji su posmatrani u projektu, imali su prosek na 
kraju 3. razreda 2,6 �to i nije tako lo�e. Verovatno�a da �e daroviti 
Underachieveri polo�iti maturu i zapo�eti studije, je velika, ukoliko 
oni, uprkos svog prose�nog uspeha, pre�u u gimnaziju. Pritom se 
tako�e kod grupa, koje su  posmatrane u ovom projektu, pokazuje da 
se �napredovanje� na vi�i/naredni �kolski nivo prakti�no i ne de�ava: 
Izme�u osnovne �kole i 9. razreda zabele�eno je samo jedno 
�nazadovanje� (prelazak iz gimnaziju u Realschule) kod darovitih 
Achievera i darovitih Underachievera, ali ni jedno �napredovanje�. 
Kod darovitih Underachievera, koji u 9. razredu nisu poha�ali 
gimnaziju, samo je jedan kasnije polo�io maturu. Dva prose�no 
nadarena Achievera su do 9. razreda pre�li iz gimnazije u 
Realschule, jedan iz Realschule u Hauptschule. Jo� dva gimnazijalca 
nisu polo�ila maturu. 
               Jasan pad �kolskog koncepta li�nosti kod nadarenih 
Achiviera mo�e se ovako interpretirati (Köller, 2004): Daroviti 
Achieveri su u osnovnoj �koli �inili elitu u svom razredu u pogledu 
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�kolskog uspeha i zbog toga su imali veoma dobar �kolski koncept 
li�nosti (za razliku od darovitih Underachievera), ali prelaskom u 
drugu �kolu menjaju se i odnosi. Daroviti Achieveri u 9. razredu 
gimnazije nailize na druge uspe�ne u�enike, �to � makar jednim 
delom � mo�e objasniti opadanje srednjeg koncepta li�nosti. � U 
druga�ijoj situaciji se nalaze daroviti Underachieveri, ali i prose�no 
nadareni Achieveri. Oni  delom poha�aju Realschule i Hauptschule. 
To je mo�da uticalo na nivelisanje razlike izme�u ove dve darovite 
grupe. 
              Procenjivanje kognitivnih sposobnosti darovitih 
Underachievera i prose�no nadarenih Achievera od strane njihovih 
majki i o�eva zasniva se vi�e na ostvarenom �kolskom uspehu, nego 
na postoje�em potencijalu. Procena roditelja se poklapa sa vrstom 
�kole koju u�enik poha�a (�gimnazijski efekat�). Tako da se mogu 
primetiti razlike u pripisanim kognitivnim sposobnostima izme�u 
darovitih Underachievera, koji poha�aju gimnaziju i onih, koji 
poha�aju drugu vrstu �kole � Gimnazijalci u 9. razredu bivaju 
procenjeni kao kognitivno sposobniji nego u doba osnovne �kole. 
Sli�na �ema se mo�e primetiti i kod prose�nonadarenih Achiviera. 
               Kriti�an stav se mo�e zauzeti prema tome, da je grupa 
Underachievera, koja je u istra�ivanju  posmatrana, zapravo jedna 
mala grupa od 18 osoba. Ali ipak  treba imati u vidu da je po�etni 
probni uzorak obuhvatao preko 7000 osnovaca. Zbog toga �to taj 
probni uzorak nije bio unapred selektovan prema nadarenosti i / ili 
uspehu, mo�e se re�i da je ipak re� o neizopa�enom Underachiever-
probnom uzorku. Time su u nema�kom govornom podru�ju po prvi 
put mogu�e prognoze daljeg razvoja darovitih Underachievera. 
Naravno da ovaj diferencijalno-psiholo�ki zasnovan rad ne 
dozvoljava prognoze o procesima i mehanizmima, koji �ine osnovu. 
Ovde bi eventualno mogla biti korisna kvalitativna polazi�ta radi 
dobijanja hipoteza za dalje studije. Iako je �drugi �in� (doba 
adolescenata) Underachievera manje dramati�an od �prvog �ina� 
(doba osnovne �kole), veliki zna�aj uspeha u osnovnoj �koli kao 
pokazatelj daljeg uspeha ukazuje na relevantnost �to je mogu�e 
ranije pedago�ko-psiholo�ke intervencije (i ne samo to), ali naro�ito 
kod darovitih Underachievera. 
              U vezi ovoga ostaje nere�eno pitanje, da li se u�itelji 
osnovne �kole mogu trenirati, da bi blagovremeno prepoznali 
intelektualni potencijal svojih u�enika, i da bi spre�ili 
Underachievement. Dosada�nja iskustva, kao i odgovaraju�e 
dijagnosti�ke kompetencije, daju nam pravo da budemo skepti�ni. 
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The Drama of Gifted Underachievers 
 

 Abstract: A student, whose academic success is worse than expected 
according to his/her general intelligence, has in theory been classified under a term 
�underachiever�.  The drama of the students �defined� in such a way is far more 
complex and sadder in practice. The paper gives an overview of a project undertaken 
in Marburg (Marburger Hochbegabtenproject, Hanses & Rost, 1998), studying 
cognitive ability of achieving success on the sample of 7023 students of the 3rd grade 
of primary schools in nine provinces in Germany. Six to seven years after the 
identification, the students included in the project have been restudied. Now these 
students were gifted underachievers attending the 9th grade. Their parents also 
participated in the research.  
 The following aspects are commonly stated as the narrow features of 
highly gifted underachievers: negative personality concept and low self-respect, 
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significant fear of success, unrealistic aims, low orientation towards results/success, as 
well as perfectionism, and sometimes even emotional and social problems. 
 Key words: the gifted, project on the gifted, underachiever, achiever.  
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DRAME DES UNDERACHEVER DOUES 
 

RØsumØ: Pour les ØlŁves, dont le succŁ, don le sucØs est heaucoup plus 
faible que l·on peut attendresur la base de laur intelligence gØnŁrale en thØorie on s 
construit le concepte �Univerachevicier�. Le drame des ØlŁves �dØfinis� de cette 
maniŁre en practique est beaucoup plus triste et plus complexe. Dans l·Øtude on va 
prØsenter le projet rØalisØ a Marburg (Marburger Hochbegahten projekt, Hanses et 
Rust, 198) dan leguel on examine la possibilitØØde l·obtention du sussŁs auprŁs de 
7023 ØlŁbes de la 3 classe de l·Ecole primaire de nuf provinces en Allemagne. Six ou 
sens ans aprŁs l·identification on a examinØ à nouveau les participants de ce projet � 
donc, les douØs Underachiever qui en ce moment Øtainet en classe de neuviŁme. Leurs 
parents on participØ dans la pecherche.  

On mentionne comme qualitØs des Underchiever supØrieurement douØs 
(Syndrome � Underchivenr�), au sens plus Øtroit, les aspects trØs infØrieurs, grande 
peur du succŁs, motivation infØrieure pour  l·obtention du succŁs, et une plus grande 
motivation pour insuccŁs, crainte de l·obtention des rŁaulats, buts irrØels, orientation 
infØrieurs vers les rŁsultats (succŁs, comme le perfectrionnisme, et partfois aussi des 
probleŁmes Ømotionnels et sociaux.  

Mots-clefs: douØs, projet des douØs, Underachever, Achiever.  
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LIFELONG APPROACH TO TALENT DEVELOPMENT 
 
_______________________________________________________ 
 

Abstract: Children are born with different natural potentials that need to be 
activated through challenges and opportunities in the environment, activities of the 
subject and education. Talentedness and giftedness are not constant characteristics in 
our life. They can change if living arrangements change. A lot can happen during 
childhood as well as later on in life. General tendency of people is vertical social 
mobility, movement from less favourable towards better material, social and cultural 
circumstances. It is never too late for the development of skills and new personality 
characteristics. In the view of limited factors, there are continuous new possibilities 
for learning and development. The process of talent development does not end at a 
certain age if a person is adaptive and the environment stimulative. We normally 
expected that gifted and talented individuals will be successful in life, but the practice 
shows that this is not the case. Only rare individuals who were identified as gifted and 
talented and successful already in youth realize their potentials in adulthood. That is 
why we are trying to answer the question which factors within the polyfactorial 
concept of talent development stimulate or obstruct the development of children�s 
potentials. 
In the article, we present a framework for clustering factors forming paths of gifted 
and talented individuals and some research results on accomplishments of gifted and 
talented individuals. 

Keywords: giftedness, talentedness, lifelong approach, accomplishments of 
adults, development determinants.  
_______________________________________________________ 
 
 

We could expect that gifted and talented individuals manage 
very well in life, fully turn their skills to advantage and are 
extremely successful in their field of work. However, many 
individuals who were identified as gifted and talented do not realise 
their potentials in adulthood. Only rare gifted and talented 
individuals realise their potentials while many of their gifted and 
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talented peers lose their interest in youth and never develop 
possibilities they had in childhood. 

For decades, numerous researchers have been struggling 
with questions why all gifted and talented children do not succeed in 
the world of labour and which factors stimulate or obstruct the 
realization of children’s potentials. Answers to these questions would 
lead us to the identification of key factors which stimulate or 
obstruct the development of children�s potentials and thus enable a 
better understanding of polyfactorial approaches and 
multidimensional concepts of talent development. 

Development process can be researched by monitoring 
individuals over a longer time period. This is a development 
approach through which we can achieve a better understanding of 
talent development after finished schooling and discover how 
giftedness and talentedness from childhood manifest through 
achievements in adulthood. Giftedness could be defined as a 
potential for achieving exceptional results and includes cognitive, 
personality, biological and social characteristics of an individual. 
Special skills or talent development in a certain field could be 
understood as a result of a coinfluence of individual potentials, 
supportive environment, hard work and continuous training.  

Public interest in the field of giftedness and talentedness as 
a result of the awareness how important are gifted and talented 
people for scientific innovations, economic prosperity and cultural 
advancement has noticeably increased in the past few years. As a 
consequence of the aforementioned shift, growing globalization and 
strong international competition, the emphasis is no longer on the 
genius myth as an individual, but rather on the identification and 
education of the largest possible number of gifted and talented 
children (Bla�i�, 2001, p. 4). In this way, the awareness that human 
resources are one of the most important growth resources in the 
future is strengthening as well, as a result of which the attitude 
towards education of gifted and talented children has become 
particularly highlighted. Great attention is also focused on a 
permanent approach to talent development meaning that human 
development continues throughout the whole life, it is 
multidimensional and omni-directional in each life period, it is not 
straightforward and can take up different forms, depending on the 
living arrangements of an individual, social and cultural conditions 
and a concrete historic moment.  
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Biological, social and psychological aspects make an 
important contribution, but none of them can be understood 
separately. Bringing numerous factors which have an impact on the 
realization of potentials of gifted and talented children to a common 
denominator presents a great challenge. If we take the lifelong 
approach of human development as a basis, we can establish 
conceptual and methodological frameworks enabling a study of 
individual variables and at the same time their reciprocal interaction 
within a broader context. It is the lifelong approach that emphasizes 
mutual influence or fusion of an individual and the environment; 
development is understood as a dynamic interaction between a 
developing individual and changing environment.  

Rapidly evolving lifelong development psychology has 
most successfully researched the field of cognitive performance as a 
part of child’s development and aging (Baltes, Staudinger, 1996). 
Within the framework of these efforts, different researches on career 
development, being understood as one of the fields of individual’s 
development, were carried out. The lifelong approach thus 
emphasizes mutual influence or fusion of an individual and the 
environment; development is understood as a dynamic interaction 
between a developing individual and changing environment.  

Observations of gifted and talented children prove that we 
are facing two possibilities: identified gifted and talented children 
can either burn out very soon (special abilities get lost) or become 
remarkable adults.  

We want to find out which factors influence on these 
processes particularly intensely. The following factors could be 
classified as essential factors exerting influence on the achievements 
of gifted and talented adults and achievements of gifted and talented 
persons after finishing their formal education: 

1. Cognitive potentials of an individual.  
2. Quality and quantity of education and other forms of 

practical experience prior to individual�s employment. 
3. Difficulties in choosing individual�s professional path. 

Those individuals who had not had a clearly defined path 
had quite a lot of problems later on. 

4. Other factors (individual’s motivation; relationship; system 
of values). 

5. Support of home surroundings (parents, partner). 
Based on these and other partial determinants, many authors 

(e.g. Ginzberg) tried to define the general factor which sets the 
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general course and form of a career and life for gifted and talented 
individuals. Almost all authors pointed put social environment as an 
important factor. Action researches show that career development is 
greatly influenced on by at least two factors: continuous positive 
tendency of individual�s success and a complex of interwoven 
subjective and environmental factors (Heller, 2000, p. 215). Some 
authors point out that values and life expectations are of crucial 
importance for the achievement of career results. Abilities, 
motivation and results at school are less important, but they are not 
insignificant (Arnold, 1993). 

Achievements of adults have been studied by numerous 
researchers, but they have not yet defined comprehensive and 
integral criteria for success measurement. Based on partial 
researches and rational analysis we could highlight some factors, 
such as individual�s cultural pattern and life philosophy under 
previous adequate assumptions, of course. Several researches have 
shown that, compared to other factors, social environment in which 
individuals grew up exerts a statistically important influence on the 
achievements of individuals of both genders.  

When conducting research on the realization of individuals� 
potentials, it is necessary to take into consideration those factors 
which enable dynamic and mutual interaction in a wider social and 
cultural context. A list of some factors: 
1. Social and historical context. 
2. Social and cultural context. 
3. Social and economic context. 
4. Achievements in adulthood, such as occupational skills, 

satisfaction in life, status/income, partnership or family.  
5. Individual factors. Achievements of individuals are based on a 

mixture of skills and abilities, personality characteristics, 
motivation and biological dispositions as well as on the 
interaction of these factors and environmental factors present in 
a wider social and cultural context. Decisiveness, persistence 
and readiness of an individual to work hard in order to achieve a 
set goal are the key components of success. 

6. Circumstances of an individual�s birth (individual�s gender, 
social and economic environment, number of children in the 
family). In this context, privileged social environment has to be 
pointed out as a positive factor exerting influence on the 
achievement of high results, from education possibility to 
achievements in adulthood. 
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7. Environmental factors exerting different influence on 
development and subsequent success in different development 
periods (emotional support of home surroundings, individual’s 
motivation, social skills and influence of school surroundings on 
talent development). According to this model, environmental 
factors are divided into three groups: family/home surroundings 
(material conditions, support and stimulations), different 
institutions (school institutions, workplace and others) and space 
(location, region and migrations). 

8. Education/schooling/practical experience (connection between 
present and future). Quality and quantity of schooling, practice 
and other preparations in which an individual participates have 
an important influence on the career path and life style of an 
individual as well as on different achievements and abilities of a 
quick and efficient learning (Heller, 2000, p. 221).  

 
Individual�s development is marked especially by the last 

two factors.  
Around the world as well as in Slovenia, the importance of 

talent stimulation in pupils is growing. Talent stimulation has to be 
first of all timely and schools must represent a place where pupils’ 
disposition will be stimulated. This can be achieved only through a 
rich and qualitative education and within a stimulative school 
environment.  

It is very important that stimulation for qualitative lessons 
comes from teachers. Talent stimulation has to be conducted 
systematically and according to plan. Children need a chance to 
search for more possible and atypical solutions, we have to give 
them enough independence and freedom and offer them support 
which will fill them with strength for their work. We also have to 
give them time and space they need to follow their interests on a 
level acceptable for them. 

Stimulation/stimulative is a very loose notion and its 
definition depends on what we wish to stimulate or in what way and 
to what kind of changes this stimulation would lead. We have to 
know the initial situation, method of stimulation and the result. 

The question is how children’s needs will be met in a 
stimulative environment. In order to be able to answer this question, 
we first have to precisely define stimulative environment � a set of 
factors with a supportive, stimulative or such an influence on an 
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individual that a certain predisposition develops to its highest 
possible limit or does not develop at all. 

Since gifted and talented individuals are a heterogeneous 
group, it is difficult to develop a system which would tell us in detail 
how a stimulative environment looks like and clearly define such an 
environment. This can be found out on the basis of individual cases, 
but we can still find some common characteristics of learning 
methods and approaches which develop and stimulate creativeness 
and innovation and we can therefore designate them as strategies 
with a high motivational effect and as such they are very appreciated, 
especially for gifted and talented individuals.  

Environment has an important effect on the development of 
a gifted and talented child. During his/her development, a human 
depends to a great extent on the behaviour and responses of social 
environment. A child develops his/her talent in a family at first and 
later on in a learning environment (didactic and physical school 
environment) which includes the company of peers as well 
(social/cultural environment). 

Child’s potentials/predispositions can show in different life 
periods, either in only one or even different fields. We know that 
children need an optimal environment to be able to fully develop 
their potentials. However, there is a biological factor and self-
activity which have a great influence on talent development. Self-
activity can be observed in gifted and talented children already in 
early childhood and it manifests through research activity and 
curious behaviour. These characteristics are very obvious and 
strongly developed in gifted and talented children. 

Environment (primary environment � family or school 
environment) works intellectually stimulative or intellectually 
unstimulative (unsupportive) on a child and involves positive 
(supportive) or negative (unsupportive) effects on the development 
of child’s talent. That is why it is not all the same in what kind of 
social atmosphere a child is growing up, what kind of upbringing 
style parents use, what is his intellectual development like and how 
does his didactic environment look like. Only intellectually 
stimulative environment, highly developed skills and prevailing 
positive personality characteristics are conditions for the realization 
of child’s special gifts and talents.  

Each gifted and talented child is a special human being with 
his/her own and unique development. At the same time, he/she is a 
part of the environment creating stimulations for the development of 
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his/her potentials which requires a careful work with every 
individual from a teacher.  

When talking about education, Komensky argues that 
everybody needs education and learning and gifted and talented 
children need lessons all the more since a clever mind will deal with 
many useless, unusual and harmful things if it is not kept busy with 
useful things and moreover, a special talent is full of most unusual 
thoughts if we do not plant the seed of wisdom and virtues. A clever 
mind will also engage in empty, peculiar and harmful things with 
destructive effects if it has no opportunity to be seriously busy 
(Komensky, 1995, p. 49).  

Komensky suggests that gifted and talented children need 
special attention and they need to be subject to care and 
development. Authors after Komensky who studied this phenomenon 
found out that many gifted and talented children cannot develop their 
potentials without support.  

Children who start school have a range of gifts and talents 
that need to be discovered first and then also developed in the course 
of educational process at school. 

The fact that schools pay a lot of attention to children who 
do not achieve expected results raises doubt and questions whether 
enough is done for children who show signs of giftedness and 
talentedness.  

It is crucial that we start promoting talent development as 
soon as possible. Care for this kind of promotion is very important 
since children very soon face factors with a stimulative effect on 
their development as well as those which hinder the development of 
given dispositions. 

Care for gifted and talented children has to be timely and 
there is practically no upper or lower limit regarding talent 
identification and stimulation. 

Only a highly qualified school which cares for the 
development of children�s abilities in classes can cope with this task. 
There are two models of work with gifted and talented children: 
selection and integration concept. Selection model strives for 
separate education of gifted and talented pupils in the form of special 
classes in specialised schools for gifted and talented. Integration 
concept, which is in Slovenia also widely established, presupposes 
joint education of gifted and talented pupils in regular classes 
together with their peers. 
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There is a world-wide dilemma about the realization of 
teaching curricula: to emphasize the width of knowledge or to 
acceleratedly build on the depth of knowledge. From an 
organizational point of view, educational tasks can be realised with 
different forms of work, such as regular classes, leisure activities, 
optional or research classes, additional courses, more rapid 
promotion to the next class or programme, additional learning 
material, different grouping of pupils and pupil�s freedom of choice 
regarding available specific subjects. 

For this kind of learning programme activity, the following 
objective conditions have to be fulfilled: more smaller rooms, 
smaller number of pupils in a class, daily pedagogical working 
communication among teachers, rich educational school standard, 
qualified teachers for working with gifted and talented pupils, 
material stimulation of teachers for working with gifted and talented 
pupils and understanding from the school management.  

There is a need for more freedom in the organization of 
lessons and learning, life interdisciplinary integrity, qualitatively, 
richly and diversely stocked library and regular professional teacher 
trainings for working with gifted and talented pupils. School system 
requires interdisciplinary and team planning of integral work with 
gifted and talented children. The school legislation has to be aligned 
to gifted and talented pupils and teachers and social workers must be 
given the opportunity to finish specialization, Master�s and Doctor�s 
degrees from the field of giftedness and talentedness. Study 
programmes for teachers should be complemented with contents 
from the field of giftedness and talentedness (Ferbe�er, 1998, p.52).  

Educational measures with clearly positive influences on the 
development of gifted and talented pupils are: 

- Problem situations adapted to individual characteristics of 
pupils. 

- Productive level of exercises.  
- Stimulation of the production of original ideas. 
- Constant search during lessons should be oriented to finding 

atypical solutions. 
- Pupils are directed to different out-of-school enrichment 

programmes.  
Different attempts of collective talent stimulation and 

competition during lessons are considered as less effective measures. 
Promotion of talent development during lessons is not an 

easy task. A teacher has to face numerous obstacles and 
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unfavourable factors which he/she has to take into consideration in 
his/her work. Pupils who visit the same class are not all the same age 
and differ in their abilities, experience, interests, motivation for 
learning, way of feeling, work habits, socialization level and learning 
tempo. A teacher often faces inadequate willingness for learning and 
too crowded classes and differentiated and individualised teaching 
requires a lot of additional work from a teacher (Bla�i�, 1996, p. 6).  

A teacher has to be aware of the gravity and seriousness of 
the problem that stimulative environment is not so easy to plan or 
establish, especially for such a specific group as gifted and talented 
children. He/she must bear in mind that the problem is not one-
dimensional but multi-layered since it has to meet child�s need for 
association with social environment and chose, based on the 
development stage and age of a child, a proper didactic and physical 
environment which will stimulate the development of child�s 
abilities and potentials and encourage quality learning. And most of 
all, we have to let gifted and talented children be creative since they 
show obvious longing for creativity. If we want to let or allow 
children to be creative and if we are aware of the fact that a (six-
year-old) child learns first of all from examples, then only a creative 
teacher can expect creativeness from children. That is why he/she 
has to show a great capacity of empathy and understanding of his/her 
profession as a professional and responsible one, in addition to 
technical and teaching skills acquired from working with gifted and 
talented children, understanding of general development laws, 
especially cognitive abilities of these children and the influence of 
environmental factors on them (where school and peers exert the 
greatest influence, apart from the family). The more we know about 
the laws of child�s development, abilities and the development 
deviation of gifted and talented children, the easier we can help them 
(recognize and) develop their potentials.  

The role of a teacher in current education policy is an 
important factor exerting influence on child’s development since it is 
not easy to create conditions and environment for working in a class 
where gifted and talented children will self-confidently achieve 
results for which they have necessary potentials. A highly 
professional and responsible teacher having empathy and a great 
understanding for gifted and talented children will know how to find 
the way to a stimulative classroom environment as a mixture of 
various factors.  
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Judging by the number of different professional and 
political documents, education has become a priority in most of the 
Member States of the European Union. Quality education of teachers 
for performing quality upbringing, education and training has to be 
the main theme of the education policy. In recent years, the Council 
of Europe has adopted a number of decisions regarding big social 
and economic changes taking place in the European Union. Their 
conclusions that the European society needs fundamental changes in 
education approach as well are laid down in A Memorandum on 
Lifelong Learning (2000). In materials, a lot of attention is dedicated 
to the need for a faster and more effective education of adults. 
Rapidly ageing European population means that the needs for up-to-
date knowledge and skills cannot be satisfied only with new entries 
into the labour market like in the past since there will not be enough 
young people and the speed of technological changes is for many too 
fast. The second reason due to which lifelong learning is on the 
political agenda is concern for the improvement of employment and 
citizens� flexibility when facing high structural unemployment rates. 
 Slovenia is also considering the necessity of permanent 
education in different fields and teachers as education providers have 
to be the first to be aware of this necessity and realize it. At the same 
time, teachers have to cope with several new tasks and roles 
(Razdev�ek Pu�ko, 2004). The most frequent ones are: diversion 
from teaching to learning, use of modern information technology, 
qualification for working with different pupils (different abilities, 
special needs and multi-cultural differences), necessity of 
cooperation with other teachers, parents, wider social community 
and reflection and self-reflexion capability. Teachers have to meet 
high expectations. They are supposed to develop certain 
characteristics in children, such as a high level of cognitive abilities, 
flexibility, intellectual curiosity, motivation for learning, and 
encourage the development of social skills as well as psychological 
power which children need to handle difficult and stressful 
situations. In order to fulfil these tasks, a teacher has to be highly 
competent. 

Motivation and ability to develop an open and participative 
educational path should become a crucial part of professional skills 
for geographic educators in formal as well as informal learning 
settings. Active learning represents motivation for learning and the 
ability of critical evaluation and realizing the importance of learning. 
Research findings have shown that the younger, upcoming 
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generation of geographers, which is gradually discovering new tasks 
for geography teachers, is considerably more aware of that. These 
new tasks also comprise the need for lifelong education for a creative 
knowledge application. 

It is interesting that research results in our environment did 
not show the presence of all listed factors, but certain factors were 
predominant under constant essential conditions. Here, we have to 
point out social and cultural factors, factors of a narrow social 
environment and didactic approaches within educational process.  
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VSE�IVLJENJSKI PRISTOP K  
RAZVOJU NADARJENOSTI 

 
Povzetek: Otroci se rojevajo z razli�nimi naravnimi potenciali, ki jih je 

treba aktivirati s pomo�jo izzivov in prilo�nosti v okolju, aktivnosti subjekta in 
vzgojo. Nadarjenost ni stalna zna�ilnost v na�em �ivljenjskem obdobju. Lahko se 
spreminja, �e se spreminjajo �ivljenjske okoli��ine. Na poti skozi otro�tvo in kasneje 
�ivljenje se marsikaj zgodi. Splo�na te�nja ljudi je vertikalna socialna mobilnost, 
gibanje od slab�ih k bolj�im materialnim, socialnim in kulturnim razmeram. Za razvoj 
sposobnosti in novih osebnostnih lastnosti ni nikoli prepozno, zato se spri�o 
omenjenih dejavnikov nenehno odpirajo mo�nosti za u�enje in razvoj. Proces razvoja 
nadarjenosti ni zaklju�en proces pri nobeni starosti, �e je oseba u�ljiva in okolje 
dovolj stimulativno. Ve�inoma pri�akujemo, da bodo nadarjeni posamezniki v 
�ivljenju uspe�ni, vendar praksa ka�e, da temu ni tako. Le redki, v mladosti 
identificirani in uspe�ni, posamezniki v odraslem obdobju realizirajo svoje potenciale, 
zato posku�amo odgovoriti na vpra�anje, kateri dejavniki v okviru polifaktorskega 
koncepta razvoja nadarjenih spodbujajo ali zavirajo razvoj otro�kih potencialov. 

V prispevku predstavljamo okvir za povezovanje dejavnikov, ki oblikujejo 
poti nadarjenih posameznikov in nekatere  rezultate raziskav o dose�kih  nadarjenih 
posameznikov. 

Klju�ne besede: nadarjenost, talentiranost, vse�ivljenjski pristop, dose�ki 
odraslih, determinante razvoja. 
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SVE�IVOTNI PRISTUP KA RAZVITKU DAROVITOSTI 
 

Rezime: Deca se ra�aju sa razli�itim prirodnim potencijalima koje treba 
akivirati pomo�u izazova i prilika u sredini, aktivno��u subjekta i vaspitanjem. 
Darovitost nija stalna karakteristika u na�em �ivotnom dobu. Ona se mo�e menjati ako 
se menjaju �ivotne okolnosti. Puno toga se doga�a u detinjstvu i kasnije kroz �ivot. 
Op�ta te�nja ljudi je vertikalna socijalna mobilnost, kretanje od slabijih ka boljim 
materijalnim, socijalnim i kulturnim okolnostima. Za razvoj sposobnosti i novih 
osobina nikada nije kasno, zato se zbog navedenih faktora stalno otvaraju mogu�nosti 
za u�enje i razvoj. Proces razvoja darovitosti nije zaklju�en proces ni za jednu starost 
ako se neko �eli u�iti i ako je sredina stimulativna. Uglavnom o�ekujemo da �e 
daroviti pojedinci u �ivotu biti uspe�ni, ali praksa govori da to nije tako. Samo retki, u 
mladosti identifikovani i uspe�ni, pojednici u odraslom dobu realizuju svoje 
potencijale, zato poku�avamo odgovoriti na pitanje koji faktori u okviru 
polifaktorskog koncepta razvoja darovitih podsti�u ili ko�e razvoj de�jih potencijala. 

U prilogu predstavljamo okvir za povezivanje faktora koji oblikuju puteve 
darovitih pojedinaca i neke rezultate istra�ivanja o dostignu�ima darovitih pojedinaca. 

Klju�ne re�i: darovitost, sve�ivotni pristup, dostignu�a odraslih, 
determinante razvoja 
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KREATIVNO U+ENJE STRANIH JEZIKA U FUNKCIJI 

PODSTICANJA I RAZVIJANJA DAROVITOSTI I 
KREATIVNOSTI 

 
_______________________________________________________ 
 

Rezime: U nastavi stranih jezika, kao i u drugim obrazovnim podru�jima, 
pojedini u�enici �e od po�etka pokazivati ve�e sposobnosti u savladavanju stranog 
jezika od drugih, �to se prvenstveno ogleda u boljem jezi�kom znanju, razvijenijim 
receptivnim i produktivnim jezi�kim ve�tinama i sl. Da bi nastava bila �to efikasnija i 
odgovorila intelektualnim osobenostima darovitih, a i prose�nih u�enika, treba da 
uklju�i metode, sadr�aje i oblike u�enja kojima bi se podsticala i razvijala 
samoinicijativa, samostalnost, kreativnost, intelektualna radoznalost, i istra�iva�ka 
sklonost ka usvajanju novih saznanja. U�enje putem kreativnih metoda omogu�ilo bi 
u�enicima da se koriste raznim izvorima informacija, da postavljaju bli�e ciljeve koje 
�ele da postignu, da samostalno vrednuju svoj rad, �to doprinosi trajnijem usvajanju 
znanja stranih jezika koje se shvata kao deo do�ivotnog obrazovanja. 

Klju�ne re�i: kreativno u�enje, strani jezici, darovitost, kreativnost, 
potrebe u�enika.  

_______________________________________________________ 
 
 

 Ljudi su prema svojim predispozicijama razli�iti. Sva deca 
su potencijalno obdarena, me�utim me�u njima se javljaju znatne 
razlike u stepenu, vrsti i na�inima ispoljavanja darovitosti. U nastavi 
stranih jezika, uostalom kao i u drugim obrazovnim podru�jima, 
pojedini u�enici �e od po�etka pokazivati ve�e sposobnosti u 
savladavanju stranog jezika, �to se prvenstveno ogleda u boljem 
jezi�kom znanju, razvijenijim receptivnim i produktivnim jezi�kim 
ve�tinama, ve�oj motivaciji za upoznavanje elemenata kulture 
naroda �iji jezik se u�i kao strani, ve�oj spremnosti da znatan deo 
tereta u�enja stranog jezika preuzmu na sebe (�to podrazumeva stalni 
i sistematski individualni rad van �kole) i sl. U skladu sa 
koncepcijom evropskog sistema obrazovanja, a pod uticajem 
humanisti�kih teorija i komunikativnog pristupa nastavi stranih 
jezika, posebno se isti�e nastava orijentisana ka u�eniku, gde se 



 69 

uva�avaju karakteristike i potrebe u�enika, podsti�e njihovo 
osamostaljivanje, odnosno savladavanje ve�tina u�enja. 

Da bi nastava bila �to efikasnija i odgovorila intelektualnim 
osobenostima darovitih, a i prose�nih u�enika, treba da uklju�i 
metode, sadr�aje i oblike u�enja pomo�u kojih bi se razvijala 
samoinicijativa, samostalnost, osloba�ali kreativni potencijali 
u�enika, podsticala intelektualna radoznalost, i istra�iva�ka sklonost 
ka usvajanju novih saznanja. Ovde je uloga nastavnika od velikog 
zna�aja jer je njegova du�nost da radi na razvijanju sposobnosti 
svojih u�enika, a njihov uspeh ne�e zavisiti samo od njihovih 
sposobnosti ve� i od metoda koje nastavnik primenjuje, dakle 
njegovih stru�nih ali i ljudskih kvaliteta. Dakle, kreativnost 
nastavnika je neophodan uslov za rad sa potencijalno obdarenom i 
prose�nom decom, a kreativnost u�enika je cilj. Na nastavniku je da 
identifikuje darovitost u�enika pre nego �to �kola, sa prate�im 
zahtevima i obavezama, blokira njihovu prirodnu kreativnost. Zbog 
toga je nastavnikov uticaj na razvoj darovitosti i kreativnosti 
obdarene dece od sudbonosnog zna�aja, pa je i potreba za ovakvim 
vidom edukacije velika (Josifovi�, 2003: 57). 

Me�utim, mnogi na�i istaknuti stru�njaci, koji se bave 
ovom problematikom, isti�u da je rad sa darovitom decom obaveza 
svih nastavnika; no, i pored toga, darovitost kao kategorija nije 
zastupljena u nastavnim programima pojedinih predmeta, ve� je 
ostavljena samim nastavnicima da je dotaknu, �to umnogome zavisi 
od njihove kompetentnosti, motivisanosti, li�nih afiniteta, i procena 
(Gojkov, 1995: 121). Iako su nastavnici dobri procenjiva�i 
intelektualnih sposobnosti dece, neophodno je da dobro ovladaju 
teorijskim osnovama darovitosti i da se didakti�ki osposobe kako bi 
mogli da uspe�no prilagode nastavne sadr�aje, stilove i strategije 
darovitim u�enicima. 

Savremeni �ivot tra�i kreativne i odgovorne ljude, ljude od 
inicijative koji �e odlu�ivati i predvi�ati posledice svojih odluka, koji 
�e uo�avati probleme i spremno ih re�avati, koji �e uspe�no timski 
raditi, argumentovano kritikovati odre�ena gledi�ta. Ovo su sve 
ve�tine va�ne za svakodnevni �ivot i rad (engl. real-life skills) koje 
treba uve�bavati u razli�itim disciplinama i sadr�ajima �kolskog 
programa. Ta spona izme�u programa i realnog �ivota je potrebna 
kako bi se obezbedili uslovi za �to ve�u inventivnost, kreativnost, i 
bolju efikasnost vaspitanja i obrazovanja (J. Van Tassel-Baska & C. 
A. Little, 2003). 
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Kada je re� o u�enju putem kreativnih metoda u savremenoj 
�koli, poznato je da ono omogu�ava u�enicima da se koriste raznim 
izvorima informacija, da postavljaju realne, bli�e ciljeve koje �ele da 
postignu, da samostalno vrednuju svoj rad, �to doprinosi trajnijem 
usvajanju znanja stranih jezika, koje se danas shvata kao deo 
do�ivotnog obrazovanja. U pedago�koj praksi pokazalo se da 
stvarala�ko, kreativno u�enje u fleksibilnom, prirodnom okru�enju, 
poja�ava intelektualne sposobnosti u�enika, pove�ava 
samoinicijativu u�enika, podsti�e ve�u samostalnost, ali i razvija 
samodisciplinu i odgovornost za izvr�eni rad. Prof. dr Bosiljka 
�or�evi� u svojim radovima isti�e zna�aj istra�iva�kog �kolskog 
u�enja (u�enja putem otkri�a, laboratorijskih radova i sl.) i to ne 
samo za sticanje kvalitetnih znanja, ve� i za podsticanje i razvijanje 
sposobnosti u�enja, darovitosti i kreativnosti u nastavi (Stojakovi�, 
2006: 867). 

Postoje brojni nastavni postupci i oblici nastavnog rada 
kojima se efikasno mo�e podsticati jezi�ko stvarala�tvo u�enika. 
Kooperativno u�enje je upravo jedan od tih oblika. Jedna od 
osnovnih karakteristika kooperativnog u�enja (rada u parovima i 
grupama) jeste da se u�enicima ne nude gotova znanja ve� da sami 
dolaze do odgovaraju�ih saznanja. Isto tako, ostvaruje se jo� ve�a 
socijalizacija u�enika, �to je jako bitno kada je re� o nastavi stranih 
jezika jer se ostvaruje interakcija. U grupama se re�avaju problemski 
zadaci, vodi se kriti�ka i konstruktivna diskusija, u�enici se 
navikavaju da prihvataju i po�tuju tu�e argumente, da u�e jedni od 
drugih �ime se ostvaruje tzv. partnerstvo u u�enju, �to je opet uslov 
za uspe�an rad u svim oblastima stvaranja. Rad u grupama pospe�uje 
aktiviranje vi�ih nivoa mi�ljenja kao �to su pore�enje, izvo�enje 
kontrasta, obja�njavanje, zaklju�ivanje, �to se smatra odli�nim 
postupkom za sticanje novih jezi�kih znanja. Rade�i u grupi, gde je 
svaki �lan odgovoran za unutra�nju dinamiku gupe, u�enici se 
osloba�aju straha od neuspeha budu�i da se me�usobno ohrabruju i 
ispoma�u u svim fazama usvajanja jezika. A poznato je da je za 
kvalitetno u�enje i efikasno sticanje trajnog i produktivnog jezi�kog 
znanja i razvoj kreativnih jezi�kih sposobnosti neophodno da u�enici 
do�ivljavaju uspeh, a ne neuspeh jer neuspeh inhibira, a uspeh 
prirodno podsti�e. 

Budu�i da nastava stranih jezika predstavlja dru�tveni �in 
gde je nemogu�e izdvojiti jezik od dru�tvene akcije i komunikacije, 
prepoznat je zna�aj koncepta socijalnog u�enja kroz saradnju (engl. 
social and collaborative ways of learning) u kome su u�enici i 
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nastavnici anga�ovani na projektu uspostavljanja i unapre�enja 
interakcije. Smisaone komunikativne aktivnosti stvaraju kontekst za 
stvarala�ku upotrebu jezika, gde su u�enici zna�ajno motivisani, jer 
ih potreba da prenesu zna�enje stimuli�e da maksimalno koriste i 
kombinuju postoje�e jezi�ke resurse. S obzirom da u ve�ini 
ud�benika za strane jezike svaka tematska jedinica obra�uje 
odre�ene teme, odnosno komunikativne situacije (npr. upoznavanje, 
kod lekara, putovanje, �kola i obrazovanje, praznici i tradicije, 
ljudska solidarnost, itd.) usvajanje jezi�kog sadr�aja pretvara se u 
potragu za zna�enjem koja se obavlja u kontekstu ciljane i 
osmi�ljene kreativne saradnje sa ostalim u�esnicima u procesu 
u�enja. Me�utim, kada je re� o ovakvim vidovima saradnje, �esto se 
postavlja pitanje da li daroviti u�enici treba da sara�uju u 
homogenim ili heterogenim grupama (Mi��evi�, 2006: 287). U 
principu, preporu�uje se rad u heterogenim grupama budu�i da 
sposobniji u�enici kvalitetnije obja�njavaju u grupi sa u�enicima 
lo�ijih postignu�a, nego sa sebi sli�nima. S druge strane, postoji 
bojazan da lo�iji u�enici mogu da postanu pasivni i inhibirani jer 
najsposobniji rade sav posao. Prema re�ima akademika Jovana �. 
�or�evi�a � jedan od najzna�ajnijih argumenata za razli�ite oblike 
grupisanja je i potreba da daroviti u�enici budu shva�eni i prihva�eni 
kako bi uspe�no komununicirali sa ostalima i kako bi komunikacije 
bile obostrano korisne i uspe�ne (�or�evi� 2006: 179)�. U svakom 
slu�aju, na nastavniku je da, ukoliko postoji tendencija ka 
nesrazmernom u�e��u u�enika, pravovremeno reaguje i spre�i da se 
bilo ko oseti iskori��enim.  

Jezi�ke igre smatraju se nezamenljivom tehnikom za 
postizanje najoptimalnijih rezultata u u�enju stranih jezika (Willis, 
1999: 36), i koriste se u svim fazama u�enja stranog jezika, prilikom 
obrade novog materijala, obnavljanja, kao i slobodne kreativne 
upotrebe jezika. Pa�ljivo odabrane jezi�ke igre treba da budu 
strukturisane, da imaju jasno postavljen po�etak i kraj, jasno 
odre�ene ciljeve, da podsti�u saradnju me�u u�enicima, da nude 
jednu vrstu intelektualnog izazova, a pri tom i zabavu, i najbitnije da 
obezbede nesputanu komunikaciju na stranom jeziku i uvo�enje u 
elemente kulture od zna�aja za u�enike. Isto tako, podsticajna je bilo 
koja vrsta autorskog rada u kome daroviti, a i ne samo oni, imaju 
priliku da iza�u iz okvira standardnog programa i da sami tragaju za 
novim saznanjima i razli�itim vidovima izra�avanja i da na taj na�in 
zadovolje svoju intelektualnu radoznalost i obezbede pro�irivanje 
ste�enog znanja. 
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Jedan od pomaka u redefinisanju granica komunikacije, 
znanja i u�enja, predstavlja nastava stranih jezika posredstvom 
kompjutera (engl. CMLL: computer mediated language learning). 
Obaveza nastavnika i kreatora nastavnih programa jeste da prona�u 
efikasne na�ine da kompjutersku tehnologiju prilagode potrebama 
novog pristupa nastavi i u�enju, i dakle u�enicima, na takav na�in da 
kompjuteri predstavljaju medijum a ne cilj interakcije. Internet, ta 
globalna elektronska mre�a, nudi neiscrpan izvor informacija, 
materijala i aktivnosti koje zadovoljavaju najrazli�itije potrebe, 
interesovanja, kognitivne stilove i stilove u�enja korisnika, u ovom 
slu�aju u�enika stranog jezika. Internet pru�a �irok spektar 
mogu�nosti za razmenu ideja i informacija, uspostavljanje dijaloga i 
sticanje novih znanja, dakle mogu�nost iskustvenog u�enja u 
realnom ili virtualnom okru�enju. Me�utim, ovaj medijum mora se 
koristiti ciljano i svrsishodno, stoga je veliki deo odgovornosti za 
efikasnost primene Interneta u samoj nastavi stranih jezika na 
nastavnicima, koji moraju da prepozanju kvalitet i adekvatnost 
materijala (�lanaka, knjiga, mapa, fotografija, video snimaka, 
zvu�nih zapisa i dr.) i prilagode ih interesovanjima i potrebama 
u�enika. 

Nastavnicima stranih jezika name�e se obaveza za 
sistematizovanim i ciljanim pronala�enjem i primenom resursa koji 
bi na najbolji mogu�i na�in zadovoljili njaraznovrsnije potrebe i 
zahteve u vezi sa kreativnim u�enjem stranih jezika. Da bi se stvorili 
uslovi za smisaonu, aktivnu i interaktivnu nastavu stranih jezika koja 
bi predstavljala veliki podsticaj kako darovitim tako i prose�nim 
u�enicima, neophodno je da u�enici rade na autenti�nim, smislenim 
�ivotnim situacijama koje podrazumevaju stvarala�ku, prirodnu 
upotrebu jezika. Jedino u takvoj atmosferi gde su u�enicima 
ponu�ene �iroke mogu�nosti komunikativnih izbora u�enici �e imati 
solidnije znanje stranog jezika i savlada�e tehhnike samostalnog 
u�enja, koje se shvata kao integralni deo permanentnog obrazovanja 
i darovitosti kao kategorije. 
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APPREHENSION CREATRICE DES LANGUES ETRANGERES EN 
FONCTION DU SOUTIEN DU DEVELOPPEMENT  

DU DON ET DE LA CREATIVITE 
 

RØsumØ: Dans l·enseignement des langues ØtrangŁres, comme dans 
d·autres domanes d·enseignement, certains ØlŁves en travaillant dŁs le dØbut vont 
montrer des capacitØs plus grandes dans l·absorbtion de la lengue ØtrangŁre que les 
autres, ce qui se manifeste dans la meilleure connaissance de la langue, les dØxtØritØs 
plus dØveloppØes et sim. Afin que l·enseignement soit plus efficace et qu·elle 
corresponde aux caractØristiques intellectuelle des douØs, et des ØlŁves moyens il doit 
inclure des mØthodes, des contenus et des formes du travail par lequelles on donnera 
soutien en dØvelopper l·innitiative propre, l·indØpendance, la crØativitØ, la curiositØ 
intellectuelle, et l·intØrŒ de recherche pour la possession de nouvelles connaissances. 
La travail par des mØthodes crØatrices rendrait possible aux ØlŁves d·utiliserdiffØrentes 
sources d·information, de poser les buts qu·ils dØsirent atteindre, d·evaluer librement 
leur travail, ce qui contribue à l·acqusision plus durable des connaissances des langues 
ØtrangŁres qu·on considŁre comme partie de l·Øducation pour la vie.  

Mots-clefs: travail crØateur, langues ØtrangŁres, don. crØativitØ, besoins des 
ØlŁves. 
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	����������), 

- ���������� ���'�#� (� �@� �� ��  
��
 �"��	�����; 
�����
�� ; �������, ��!�����; =������ � 
�	�!���@�  
��
; 
	����	
����; � �@� �� �� ����
�
	�), 
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- ����+�#� ��������$ �"�
��� (	���� ���
��; � �@� 
�$� ��
��&
=�; � �@� �� �� �� ������� �����
 �� ���@�; � �@� 
�� �� ���5���=�; ���
��� 	���?
��@�; � �@� �� �� "�����5�=� 
���� "
��@�; � �@� �� �� �"�	�?�=� ���5��&
).  

6�� '2�$�4�5��  ��� ��
��� �"��������
  �!� � 

����=
�
 "�	� ��	e ��=
 ��	����	
��: 

- ����������
� ���	� ���'�#� (�
"����  
������ 
"	�&���; 	���	�
�
����� "	
  ��� ��
���  ���5��
��@�; 
��	�����  
��
 
 @
$���� 
�	�!���@�; ��	� 5�@� �� =������
, 
�"	��>���@�, ����� 
�����
 
 	�&
��������
 	���@�),  

- 
��	����� 	������� �����
� 
�� ������������ 
�!� 
���!� �������� ��	��'����� �	� �� ������� ��
�� 
���������
�$ ��	������� (�������� �� �� �	�!
 ���
��
 
 
 ��� ��
��
 � 
��� ��
  "�=��� � 	�������
; ���
�� �� �� 
���
��
 �	�� ����=�; �	�
�� ����=�@� �������
$ ���	!�=�; 
��� ��	
=��� �� 
�5�@� 
�
 ��e� ��	
=��� 
���
&
=��; 
��	"5
���� "	
 	�����@�  ��� ��
��
$ ��������;  ��� ��
��� 
"� >�@�) 

- ���������
� �
�������� �����
� (� �@� �� �� "	�?� 
�� ����	���� �
���&
=� ��  ��� ��
��� ��	 ���&
=� "
��@�, �� 
�$� ����� "	������5�@�; � �@� �� �� ����
�
	� ���
 
 ��� ��
��
 ��=���; � �@� �� �� "	
 �@�=� 	��
=� 
������
 
���5��&
; � �@� �� �� 
����� ���
��� "�����
&� 
� ���
$ 
"	��"������
; ���	
��@� 
 ��"�����@� ������ �	����
 
"	������5��
$ � ����	����   ���	
=���; ����
��  ��� ��
��
$ 
��	����	�; � �@� �� �� �"�	��� 
 ����
�
��=� �� �	
��
 
 
"	����	�
 "���&
; � �@� �� �� 	������
 
 �������
 ���
����� 
 �?� ���
  "���&
 �; �����@� ����
   ��� ��
��
  	���
�� ; 
"	
 ��� �"��
$ "	
�&
"� 
 �"�	
��@� �"��	��&
=� �; 
 ��
"��
��@�  ��� ��
��
  �$� � � 
 �����
 �; �$����@� 
 
���@� �� �� "	��
��� "	
 ��
 "	
�&
"  ��� ��
��� 
����&
=�; 
� �@� �� �� �� ��
������ ���
� "	������� "	����	�� �
��	�; 
������@� ���� 
 ������). 
 <�	�� ���@� �� "�����
 ��=� �
��  ��� ��
��� 
�"��������
, �� �������
�� "	���
��	� �� ���
��� =� �����=� 
 
���@� ���� ��� ��&� �� 
$ 
����
�
��=� 
 	���
=�=�.  

2
5 ����� 	��� =� �
� �� "	
��!� � =���� "	���
��� 
	���@� �� �
=������
�
����@�  ��� ��
��
$ �"��������
 � 
������
  �����
 � ��=� =� �������
� 	���
  ��� ��
��	-
"������ .���5��
 (1989) 
 
��	�
 � �� "�	�&
=� �� 
	�������
 � ���
=��
  �� �����  ��� ��
��
$ �"��������
.   
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.�#�% '%'&�/ �
�/��)%	�% /�)�#% *% 2	�6
���� �$�7�&%7� 
/%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')� 2� ��)�9'(�/ 

 
0���
  ��� ��
��	-"������ .���5��
 � ���=�= �@
�
 

�<��
 ����	����������
# ������
#  ��� ��
��� (1989, ��	. 
112-117) ��=� �	
, ����
  =����������,  ����� �� "	
��
!�� 
�&��� �"��������
 ��  ��� ��
��. -���
 �������
� �� ����>�  
 �!� �� 
$ "	
 ��
 � ���=�= "	���
 
 �$���� �� � 

��
�
����
��=� 
 �
��	��&
	� �������. <	
����>� � 
��="	���
=� �� �
$  �����, � ��=�= �� "����
 �� "	��"������� �� 
=� =���� �� ��=��!�
=
$ "�������5� �"��������
 �� ���@� 
 ��� ��
�� ��� ����
�� @���� ����� "	� � ����
  
($��	
��
��
 , "	���� ��
 , ��������	��
 ) ����&
 �, ��=
 
 �!� � ��	��
�
 "� �>� �����>
$ "
��@�: 
 �) ,�	�� 	� �� ������� ���
� �����
�? 
 �) -��.�� 	� ����+ ��� ������#� ���
�$ ������
�? 
 �) /
� �� ����� �� ����� ��.�
 ������
 �����, �� 	� 
�� ���+�� #������ ������#� �����?  

,� "�����5��� "
��@� ����
&
 ������	�=� �� �'�� 
�
 
��  �,9�. ����
�� �� ������	
 ����"5�=� "	��� �������� �
���, 
����
&
 � �� �� ���"����� &
5 ������. :���� 
��	�!
��@� 
�	��� �"	����
�
 ���>� ����  ���
��, �����
 ������ �� 
���	����� 	��	���, �"�	�?
���
 
$, �������
 "	� ��� 
 ��
 ��
 

$ � ���
	. 7�����	� �������
�  �!� ���
=��
 
 �	�� 

��
�
�����
 	������	 �� ����
&
 � 
 ������	� ����!
�
 � 
������. ,� ������ ������	� �� "�����5��� "
��@�, .���5��
 

����=� "	
��
!�� �	
 �
���  ����
��
$  ��� ��
��
$ 
�"��������
: ����
� � "	
 ������	� �� "�����5��� "
��@� �� 
�'��, �,9�, �'��; ������ (��������) - �,9�, �,9�, �,9� 
�
 
�,9�, �'��, �,9�;  ���e+��� � ��
 �����
 ������	
. 

,�"� ��
 � �� "����=
 �
� 
��	�!
��@� ��=
 � �� 
"	������  ����� ��&� "	� �  ��� ��
&
.  ,� "	
 �	, "���&
  
�
 � �� ,�&
������ �	������@� � � �	
&
 (Dossey et al, 1988) 
�����=� �� "��
�
��� ��	���&
=� 
� �?� ������ ��&� "	� � 
 ��� ��
&
 
 "���
������ ��"�$� �� ������
 �  �� �	
 
�&�@
����  ��	���� (3, 7, 
 11. 	��	���).   ,��� �� 
��	�!
��@� 
"������ �� �� ���
�� �� �"�	&�"&
=�  ��&� ��� �� �	��� 
 ��� 
� !
!
 �� ���
�������, "������ ������  "	� � 	�����@� 
"	���� �.  ,�	
� (Norwich, 1987) =� � ���
	� 
��	�!
��@� �� 
���	�� �������������� ��&� � 9�������=, ����� �� ���5���� �� 
�� "����=
 "��
�
��� ��	���&
=� 
� �?� ��"�$� 
  ��!
��5�=� 
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��"�����
$  ���>����
 
 ��"������
. -� �	��� ��	���, B���� 
 
���& (Hackett and Betz, 1989) �� ���	�
�
 �� @
$��� 

��	�!
��@� "�����=� �� =� ����� "	� � 	�����@� "	���� � 
����	 "�������5 ��"������
 
 �"���� ������ ������ "	� � 
 ��� ��
&
.     

    
�	%()�5�� �')	%��&%7� ��&�% /%)�/%)�5(�8  

'2�'�6��')� �5���(% IV 	%*	�#% 
 
<	
������  ����� .���5����, ��� ��� �
�
 �, ����
  

=� =���������� 
 ���� "	
 ��5
��. A
��
 ����� ����
�� "	� � 
����
  ����&
 � �
��	�� =� � ��"��	����= ���
 �� @����
  
 ��� ��
��
  �"��������
 �. '� �
� � �� �� ���
 ���
� 
���	
�
 � �����&
��
��@�� 
������ ���
�� ��	�?
��@� 
 ��� ��
��
$ �"��������
, "�	�� �����
	�@� ������ ����
�� � 
���
 �� "
��@
 � .���5����, 
��� ����
�� � � ����
	��
 
�����   ��� ��
��
$ �"��������
 
 ����
=� "�	��
�
 
	��������.  

��') /%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')� '%')�,%� '� �# 12 
*%#%)%(% (�,� '� 2� )�/� (�,� (�/2����)� /%)�/%)�5(�8 
'2�'�6��')� #�/���	%,� 2	�
�(�/ 7�8�&�: 	�3%&%7% 
2�#�9��� � 4 (%)�:�	�,�: 1. *%#%$� (�,� *%8)�&%,� 	%*&�,��� 
%	�)/�)�5(�-��/�	�5(� (�/2����)�, 2. *%#%$� (�,� 
*%8)�&%,� '2�'�6��') %2')	%($�,� � :���	%
�*%$�,�, 3. 
*%#%$� (�,� *%8)�&%,� :��/�)	�,'(� (�/2����)� 
/%)�/%)�5(� '2�'�6��')� � 4. *%#%$� (�,� *%8)�&%,� 
	%*&�,��� 
�:�5(�-(�/6��%)�	�� (�/2����)�. ��#�
� '/� 
	%5��% #% *%#%$� 6�#� &�3� �	�,��)�'%�� (% �')&%	�&%7� 
�%3�: $�9% (�'2�)�&%7� /%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')�), % 
/%7� #% '� �# �5���(% )	%�� (��(	�)�� *�%7� 5�7���$%. 
;%#%$� 2�'�#�,� (�/2����)� *%��/9�&�')�, 3)� �/% *% $�9 
#% /%('�/%
�� 2	�&�(� �5���(% #% �8 	�3%&% � �'2�9� 
'&�,� '2�'�6��'). ����<��� *%#%$�, 2�	�# �%&�#���8 
/%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')� (�,� �5���( )	�6% #% �'2�9� 2	� 
	�3%&%7�, 2�'�#�,� � *%8)�&� (�,� '� �#��'� �% /�'%��� 
�2�	%$�,�, ')&%	%
%5(� /�39�7�, �)(	�&%7� %
:�	�)%/% 
�)#. 1(�2%� 6	�, /�:�-�8 6�#�&% ,� 24, % 2� '&%(�, 
(%)�:�	�,� 2�'�6��, 6 6�#�&%. 15���(� (�,� �'&�,� �# 18 #� 23 
6�#% �% )�')�, % �*�/%,�-� � �6*�	 7�8�& �*	%') � )����� 
*%#%)%(% '% )�')%, '&	')%&%/� � (%)�:�	�,� '% 	������ 
/%)�/%)�5(�/ '2�'�6��')�/%, �# 12 #� 17 6�#�&%-
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��	������, %       �# 6 #� 11-���������. �'2�)�&%7� ��&�% 
/%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')�, 2	�(� �*	%#� *%#%)%(% � 
6�#�&%7% 	�3�7% �% '
�5%� �%5�� &	3�
� '� � 
=(�/%�'(�> (1959), �	�)�$(�� (1968), 
.�. ?�
@#/%� � A.�. 
;&%&�5 (1990), �%'�6�

���> (1993) �)#. �#	�<��� ')�2��� 
/%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')� #�6�,��� �% )�')� '2�'�6��')�, 
�2�	�#�
� '/� '% ')�2���/% /%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')� 
#�6�,���/ 2	�/% /�)�#� ��)�9'(�:. 
(� '� 2�(%�� #% '� �&% 
#&% �%5��% �'2�9%&%7% &�'�(�8 /%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')� 
� (�	�
%$�,�, �%')%&��$�/% 2	%()�5%	�/% /���/� 
2���#�)� ,�#��')%&%� �%5�� #% � '&�,�, �%')%&��, 2	%('� 
�#��)�4�(�,� �5���(� '% &�'�(�/ /%)�/%)�5(�/ 
'2�'�6��')�/% � �6	%)� 2%�7� �% 	%# '% 7�/%. ��# �%' ,� 
'
�5�% �')	%��&%7% 	%#�
% 

�('%�#	% ��8%,
�&�- (2006) 
� '&�/ /%:�')%	'(�/ 	%#�. ��% ,� �'2�)�&%
% '%:
%'��') 
	%*
�5�)�8 (	�)�	�,�/% �#��)�4�(%$�,� #%	�&�)�8 *% 
/%)�/%)�(�. ��	�#�
% ,� 	�*�
)%)� )�')% /%)�/%)�5(�8 
'2�'�6��')� '% 2	�$��%/% �5�)�9%, 	�#�)�9% � �5���(% '% 
�23)�/ ��)�
�()�%
��/ '2'�6��')�/%, 3(�
'(�/ �'2�8�/, 
�'2�8�/ �* /%)�/%)�(� �)#.    

�����
 ����� 
��	�!
��@� �	�=�� =� 54 ����
�� 
� ��� 
���5�@� ����	��� 	��	���, =����� 
� *	�&� 
 =����� 
� 
<������. 7��5�@� �� �����=�� �
	��� 
 �
 "� �� � �� �� 
	���
��=� �� ���5�@� � �	��
  �	����
  �	��
�� �. 6�� 
$������� "�����
�
 � � �� "����=
 �
��� "	�&���� 
"�����	����
 
� �?� ��� �������� ���
�� 
�"
�
��@� 
 ��� ��
��
$ �"��������
. 
0�������
 
 ����
�� � "
	
=���� ���� 
��	�!
��@� 
 

�'2�)�&%
� '/� #% 
� 2�')�,� 2�&�*%��') 
�'2�9%&%7% /%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')� #�6�,���8 )�')�/ 
'2�'�6��')� � 2	�(� �%5��% (�,� 2	�#
%�� ��)�9'(�.  

��#%$� �* �%&�#��% #&% 2�')�2(% �'2�)�&%7% 
/%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')� 2	�(%*%�� '� � '
�#�-�, )%6�
�: 

 

��&� /%)�/%)�5(�8 
'2�'�6��')�   

�	�, �5���(% 
2	�/% )�')� 
��)�9'(�:  

�	�, �5���(% �% �'��&� 
)�')% /%)�/%)�5(�8 
'2�'�6��')�  
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��'�(  2     (3.70%) 3       (5.56%) 

��&�-%�  18   (33.33%) 21     (38.89%) 

�	�'�5%�  34   (62.96%) 30     (55.55%) 

��'�( ')�2�� '%:
%'��')� �*��)�8 /�)�#% *% 
�'2�)�&%7� ')�2��% /%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')� /��� '� 
,%'��,� &�#�)� � �% '
�#�-�/ �2�	�#��/ 8�')�:	%/�.  
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�* )%6�
� ((%� � 8�')�:	%/%) &�#�/� #% '� 	�*�
)%)� 
#�6�,��� �% #&% �%5��% &��/% '%:
%'��.  �%(�<�, ��5%&% '� 
#% ,� 2	�$��%) �5���(% '% &�'�(�/ /%)�/%)�5(�/ 
'2�'�6��')�/% /%
�, % #% ,� 2	�'�5��8 �%,&�3�. �&� '� 
�(
%2% � � �')	%��&%7% (�,% '� �)&	#�
% #% '� (�# /
%<�: 
�*	%')% 2	�$��%) �5���(% '% &�'�(�/ /%)�/%)�5(�/ 
'2�'�6��')�/% � 2�2�
%$�,� (	�-� �# 1% #� 20%, 3)� -� 
(%'��,� #% '� '/%7� (&�#�)� �2	. ��8%,
�&�-, 
. (2006, ')	. 
60).   

��<�)�/, �2�	�<�&%7� 2�#%)(% *% '&%(�: �5���(% 
2�,�#��%5�� 2�(%*�,� #% �/% �*&�'��8 ��'
%:%7%. ��(� 
�5���$� '�  2� ��)�9'(�/ '&	')%&%,� � ��� (�,� �/%,� 
2�&�3�� ��&� '2�'�6��')�, % 2� )�')� � 2	�'�5��, � �6	��)�. 
�%#% ,� 	�5 � &�'�(�/ /%)�/%)�5(�/ '2�'�6��')�/% )� ,� 
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#�3
� #� 2�(
%2%7% (�# #&% �5���(%, #�( '� ,�#%� �5���( 2� 
��)�9'(�/ #�(
%	�'%� (%� �5���( '% 2�&�3���/ 
'2�'�6��')�/%, % )�') ,� �	%#�� *% (%)�:�	�,� &�'�(�8 
/%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')�. �)�:%, �� /���/� 2	�8&%)�)� 
�� ,�#%� �# �%&�#���8 �%5��% (%� %2'�
�)�� 2��*#%� �%5�� 
� �#��)�4�(�&%7� /%)�/%)�5(�8 '2�'�6��')�, &�- )	�6% 
)	%:%)� � *% #	�:�/ /�)�#%/%.  

 
;%(9�5$� 

 
8���� �� "	
�	
����
$ �������� ������� =���� �� 

������	� ��� ���	
�� ��&� ��	��
�� ��  ��� ��
�� 
 �� �	��� 

$ � !�5���  � �	�. ,� !�����, =�� ���� "����=� "	��	����� �� 
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 Abstract: Successful mathematics teaching, first of all successful 
individualization and differentiation is possible only if teachers are familiar with 
theoretical conceptions of mathematical skills, if they know how to perceive their 
components, reveal and develop them. A Russian mathematician, Meteljski, has dealt 
with the issue of mathematical skills recognition, while he experimentally verified the 
method for practical determination of the level of pupils� mathematical skills. The aim 
of the paper is to outline the method, which is simple and easily applicable for 
teachers practitioners. The results gained according to the application of Meteljski�s 
method will be correlated with the results gained through the tests for mathematical 
skills. 
 Key words: mathematical skills, the level of mathematical skill, 
mathematical skill diagnosis. 
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COMMENT DONNER LE DIAGNOSTIC SISPLELES CAPACITES 
MATHEMATIQUES DES ELEVES 

 
RØsumØ: L·enseignement à succŁs des maths, avant tout l·individualisation 

à succŁs et la diffØrenciation, peut Œtre rØalisØe uniquement si les enseignants 
connaissent les conceptions thØoriques des capacitØs mathØmatiques, observent ses 
parties qui les composent, les dØcouvent et les dØveloppent.  

Les problŁmes de connaissance des capacitØs mathØmatiques, sur la base 
des rapports des ØlŁves envers les mathØmatiques a ØtØ traitØ par le methØmaticien-
pØdagogue russe Meteljski, oø il a vØrifiØ dans une maniŁre expØrimentale la mØthode 
de la dØtermination pratique des niveaux des capacitØs mathØmatiques des ØlŁves 
capables. 

Le but de notre travail est d·examiner cette mØthode, qui est simple et peut 
Œtre appliquØe facilement pour les enseignants praticiens. Les rØsultats obtenus par 
l·application de la mØthode Meteljski sera en corrØlation avec les rØsultatsobtenus aux 
testes de vØrification des capacitØs mathematiques. 

Mots-clefs: capacitØs mathØmatiques, niveau des capacitØs mathØmatiques, 
diagnostic des capacitØs mathØmatiques. 
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KRITI+KO +ITANJE KAO STVARALA+KA REFLEKSIJA 

LITERARNIH TEKSTOVA 
(didakti�ko-metodi�ke implikacije) 

 
_______________________________________________________ 

 
 Rezime: U radu se elaborira zna�aj kriti�kog �itanja, kao procesa interne 
i/ili eksterne evaluacije valjanosti, relevantnosti, delotvornosti i vrednosti literarnih 
tekstova u nastavnom procesu. Ono zahteva izuzetnu intelektualnu aktivnost i 
sposobnost samostalnog proveravanja vrednosti, definisanja problema, dedukcije, 
kreativne generalizacije, anticipiranja op�te sheme izvo�enja novih ideja i relacija, 
kriti�ko preispitivanje vrednosti �injenica i izvedenih sudova, i dr. 
 U radu  se prezentuje matrica povezanosti/distance izme�u varijabli koje 
participiraju u testu kriti�kog mi�ljenja i u najve�oj meri ga defini�u, odnosno 
obja�njavaju njegovu strukturu, pri �emu se izdvajaju pojedine sposobnosti kriti�kog 
mi�ljenja i �itanja. 
 Najzad, ukazuje se i na prakti�ne didakti�ko-metodi�ke implikacije 
sposobnosti kriti�kog �itanja u nastavi knji�evnosti kroz kompoziciju stvarala�kih 
postupaka pri izu�avanju literarnog teksta sa naglaskom na realizaciji funkcionalnih 
zadataka nastavnog �asa. 

Klju�ne re�i: kriti�ko �itanje, stvarala�tvo, literarni tekstovi, didakti�ko-
metodi�ke implikacije. 

_______________________________________________________ 
 
 

1. TEORIJSKA POLAZI�TA I SMERNICE 
 

Kriti�ko mi�ljenje �esto se posmatra kao jedna od vitalnih 
vaspitno-obrazovnih, odnosno dru�tvenih funkcija. Demokratske 
zajednice funkcioni�u upravo zahvaljuju�i autonomiji li�nosti 
�lanova savremenog dru�tva, a nju, u velikoj meri, karakteri�e 
kriti�ko mi�ljenje, odnosno kriti�ka refleksija (Gaji�, 2005).  

Ve� i pri povr�nom uvidu u relevantnu literaturu, zapa�a se 
da je re� o veoma slo�enom fenomenu koji mo�e biti definisan i 
prou�avan na razli�ite na�ine i sa razli�itim ciljem. Jedna od prvih 
manifestacija takve slo�enosti prirode i porekla kriti�kog mi�ljenja 
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jeste brojnost termina koji poku�avaju da defini�u njegovu su�tinu i 
komponente koje ono obuhvata.  

Na temelju analize odabranih teorija i koncepcija kriti�kog 
mi�ljenja, za teorijske smernice na�eg istra�ivanja prihvatili smo 
slede�e elemente: 
� Gleserov (Glaser, 1941, prema Despotovi�, 1997) stav da 

kriti�ko mi�ljenje zahteva napor usmeren ka ispitivanju svakog 
oblika znanja u svetlu podataka koji ga podr�avaju ili zaklju�aka  
koji iz njega slede. Prihvatljivo je i stanovi�te da 
osposobljavanje u�enika za kriti�ki stav zavisi od: - metoda 
prezentacije nastavnog gradiva (sami sadr�aji nastavnog 
predmeta nisu dovoljni da razviju sposobnost kriti�kog 
mi�ljenja); - stepena uva�avanja samoaktivnosti i personalnog 
iskustva u�enika;  -  obima u kome su vode�i procesi 
rezonovanja i principi u�enja jasni u�enicima. Zna�ajan je i 
Gleserov stav o orijentaciji nastave na razvijanje spremnosti da 
se problemi razmatraju na misaoni na�in, �to zna�i da se sama 
sposobnost kriti�kog mi�ljenja ne mo�e razvijati pru�anjem 
gotovih pravila i generalizacija.  

� Kva��evljev (Kva��ev, 1977) zahtev  za samostalno 
proveravanje vrednosti i nepodlo�nost uticaju autoriteta, kriti�ko 
�itanje, prepoznavanje i primenu metode logi�kog ispitivanja i 
rezonovanja, kao i kriti�ki stav. Ovaj autor ukazuje na zna�ajnu 
spregu kriti�kog i stvarala�kog mi�ljenja jer sadr�aj oba pojma 
�ine kognitivni faktori. Za razvijanje sposobnosti kriti�kog 
mi�ljenja neophodno je zasnivati nastavu na principima 
re�avanja problema, misaonim procesima i samostalnom radu 
u�enika. 

� Jingerovo (Yinger, 1980) shvatanje da su kreativnost i kriti�ki 
stav dva aspekta svake misaone aktivnosti; kreativni procesi 
usmereni na proizvodnju ideja, elaboraciju, transformaciju, 
kombinaciju, svoju zavr�nicu imaju u kriti�kim procesima 
prepoznavanja informacija, testiranja i verifikacije ideja i 
informacija, te procenjivanja produkata mi�ljenja. 

Prihvatljiv je i Jingerov stav da je kriti�ka ili evaluativna  
misao su�tinski elemenat re�avanja problema, dono�enja odluka 
ili kreativnog mi�ljenja, te da mo�e biti primenjena na razli�ite 
vrste produkata, pored ostalih, i verbalnih.  Zna�ajno je i 
ukazivanje na me�usplet faktora koji uti�u na kriti�ko mi�ljenje, 
a posebno ulogu kvaliteta, strukture i organizacije znanja; 
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  Jingerov zahtev da �e napori oko razvijanja kriti�kog 
aspekta biti efikasni samo ako su integrisani sa naporima da se 
razvije i kreativni aspekt mi�ljenja,  utkano je u polazi�ta 
empirijskog istra�ivanja. 

� Sigelovo (Siegel, 1988) odre�ivanje kriti�kog stava kao 
komponente kriti�kog mi�ljenja i isticanje veze kriti�kog 
mi�ljenja i metoda obrazovanja (�kriti�ki metod�); U traganju za 
odgovorom na pitanje: �Kako �e se u�iti?� Sigel formuli�e, za 
na�e istra�ivanje, veoma zna�ajne �Zapovesti kriti�kog 
mi�ljenja�: 

- tragati za razlozima, 
- postavljati pitanja, 
- tragati za alternativama, 
- proveravati alternative, 
- samostalno suditi; 

� Mejersovo (Meyers, 1988) stanovi�te da se kriti�ko mi�ljenje 
razvija uz pomo� strukturalnih sadr�aja, aktivnih metoda i 
strategija u�enja, te re�avanjem problema, a ne usvajanjem 
ogromne koli�ine znanja i informacija. Aktivna sredina za 
u�enje pru�a mogu�nost da u�enici formuli�u svoja vlastita 
pitanja, probleme, hipoteze, a ne da jednostavno �usvajaju 
znanja�; 

� Garisonovo (Garrison, 1991, prema Despotovi�, 1997) shvatanje 
po kome je kriti�ko mi�ljenje sveobuhvatan kompleksan ciklus 
misaonih aktivnosti koji pored logi�kog rezonovanja i u�enja 
uklju�uje i procese re�avanja problema i kreativnog mi�ljenja. 
Objedinjuju se deduktivni (koji dolaze do izra�aja u re�avanju 
problema) i induktivni (koji dolaze do izra�aja u kreativnom 
mi�ljenju) procesi. Nije bez zna�aja ni njegovo isticanje 
vrednosti pojedinih faza procesa razvoja kriti�kog mi�ljenja, kao 
ni uloga nastavnika u osposobljavanju u�enika da zauzmu 
kriti�ki stav i preispituju svoje ideje. 

� Enisonov (Ennis, 1986) zahtev za postavljanje logi�kih ve�tina, 
formulaciju pitanja, re�avanje problema, postavljanje hipoteza, 
traganje za alternativama itd, iako ne obja�njava KAKO ih 
po�tovati. Vredan pa�nje je i njegov stav da kriti�ko mi�ljenje u 
�koli treba da se u�i i nau�i, mada, pri tom, ne pru�a nikakve 
didakti�ko � metodi�ke varijable. 

� Despotovi�evo (Despotovi�, 1997) odre�enje kriti�kog mi�ljenja 
kao procesa integracije sadr�aja i informacija u postoje�u 
strukturu znanja i iskustva ili proces dezintegracije i 
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istovremene transformacije postoje�e strukture znanja i iskustva, 
u celini ili samo delimi�no, pod uticajem novih informacija i 
sadr�aja. 

 Na osnovu izdvojenih elemenata iz koncepcija kriti�kog 
mi�ljenja nastojali smo da sagledamo kakve mogu�nosti i puteve za 
razvoj kriti�kog mi�ljenja tj. �itanja oni nude i kakav didakti�ko � 
metodi�ki pristup i proceduru podrazumevaju u tom procesu. 
Konstatovali smo da razli�ite koncepcije impliciraju i razli�ite tipove 
modela razvoja kriti�kog mi�ljenja i �itanja, kao i razli�ite elemente 
od kojih je sa�injen model, ali da oni, svakako, moraju objediniti 
sam proces i procedure mi�ljenja sa sadr�ajima predmeta mi�ljenja u 
preispitivanju i transformaciji prethodno  nau�enog, odnosno ve� 
postoje�ih asimilatorskih shema. 
 Smatramo da izlo�ene koncepcije (tj. njihovi 
sistematizovani elementi), pru�aju mogu�nost za zasnivanje 
adekvatnog modela nastave u vidu re�avanja problema. Oni 
impliciraju razvoj kriti�kog mi�ljenja kroz modelovanje strukture 
u�enikove aktivnosti, odnosno njegovog postupanja u procesu 
suo�avanja sa odre�enim problemom, odnosno sadr�ajem. Modeluje 
se struktura njegove delatnosti kako bi do�lo do anga�ovanja 
odgovaraju�eg sistema misaonih operacija, procesa i postupaka, s 
ciljem da se na taj na�in uobli�i i eksplicitno usvoji jedna koherentna 
op�ta strategija primenljiva na sve situacije, odnosno procese u�enja 
nekog sadr�aja. Ono �to u ovom procesu nikako ne sme izostati, jesu 
na�ini prezentacije sadr�aja, izbori nastavnih metoda, oblika rada,  
metodi�kih pristupa njihovom usvajanju, strategije vo�enja i sistem 
instrukcija. Bez sveobuhvatnih didakti�ko � metodi�kih varijabli ne 
mo�e biti precizno definisane (inter)aktivne saradnje nastavnika i 
u�enika, niti povezanosti izme�u psiholo�ke (unutra�nje) i didakti�ko 
� metodi�ke (spolja�nje) strane procesa obrazovanja i nastave, pa se, 
stoga, te�ko mo�e pretendovati i na uspe�no oblikovanje i razvijanje 
kriti�kog stava kod u�enika. 

 
2. KRITI�KO �ITANJE LITERARNIH TEKSTOVA � 

POJMOVNA ODRE�ENJA 
 

 U definisanju kriti�kog mi�ljenja, odnosno kriti�kog �itanja 
postoje brojne terminolo�ke razli�itosti i proizvoljnosti. Bez 
pretenzija da ovom prilikom ulazimo u dublju raspravu o 
(ne)adekvatnosti razli�itih termina, zadr�a�emo se samo na 
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odre�enju pojma kriti�ko �itanje  literarnih tekstova u nastavnom 
procesu.  
 Kriti�ko �itanje je �itanje kojim se sva pa�nja �itaoca 
usredsre�uje na kriti�ku konfrontaciju s porukama koje delo nosi i 
procenu jedne literarne pojave (npr. stvarala�kog postupka pisca u 
kreiranju likova, motivacija u izgradnji lika i sl.). U�enik se stavlja 
pred odre�eni problem s ciljem da izrazi svoj stav, svoje mi�ljenje i 
sud o literarnoj pojavi, tj. da tom literarnom problemu pristupi 
kriti�ki  i na taj na�in razvija svoju kriti�ku refleksiju (Dikli�, 1977, 
147). Kriti�ko �itanje primenjuje se kod �itanja izvornog literarnog 
dela i pri �itanju sekundarnih izvora (knji�evno-kriti�kih i knji�evno-
nau�nih tekstova). 
 U  Internacionalnoj enciklopediji obrazovanja (International 
Encyclopedia of Education, 1985) kriti�ko �itanje se odre�uje kao 
proces evaluacije valjanosti, relevantnosti, delotvornosti ili vrednosti 
pro�itanog, pri �emu se ono uskla�uje sa setom kriterijuma. Ovi 
kriterijumi vezani su za logi�ko rasu�ivanje i bave se unutra�njim 
karakteristikama teksta ba� kao �to su spolja�nji kriterijumi povezani 
sa znanjem i iskustvom �itaoca o sadr�aju koji �ita, sa njegovim 
kulturnim i sociopoliti�kim stavovima, te namerom sa kojom se �ita 
tekst. Kriti�ko �itanje mo�e da uklju�uje internu i/ili eksternu 
kriti�ku evaluaciju (Harris i Hodges, 1981). 
 Zna�aj kriti�kog �itanja potvrdili su rezultati mnogih 
istra�ivanja (Wolf, 1969, Purves i sar. 1973, Whimbey i sar., 1980 i 
dr.). Pri tom je istaknuta potreba razvoja slede�ih  osobina i ve�tina 
kriti�kog �itanja: 

a) sposobnost razlikovanja �injenica i mi�ljenja, uverenja; 
b) identifikacija pretpostavki autora; 
c) procena autorovih ograni�enja; 
d) utemeljivanje pouzdanosti izvora; 
e) odre�ivanje valjanosti informacija; 
f) razlikovanje primarnih i sekundarnih izvora; 
g) traganje za autorovim te�i�tem itd. 

 Kriti�ko �itanje � koje se jo� naziva i stvarala�ko 
(kreativno), istra�iva�ko, aktivno, problemsko- zahteva izuzetnu 
intelektualnu aktivnost (uo�avanje, razlikovanje, kompariranje, 
klasifikovanje, pam�enje, zaklju�ivanje, analizovanje, sintetizovanje, 
apstrahovanje, sistematizovanje, procenjivanje, vrednovanje, itd). 
Stvarala�ko �itanje umetni�kog teksta obuhvata: a)  do�ivljavanje 
poruka, tj. afektivno reagovanje na sadr�aj i izraz; b)  zami�ljanje 
stvarnosti koja je u tekstu prikazana; c)  implicitno, �nadeksplicitno� 
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�itanje, �itanje podteksta (�itanje izme�u redova); d)  uspostavljanje 
estetskog stava prema tekstu; e) dopunsko odre�ivanje prikazane 
stvarnosti (konkretizacija), f)  aktuelizacija pojedinih aspekata 
prikazane stvarnosti; g)  otkrivanje novih ideja i relacija; h)  
kreativna percepcija, kreativni stavovi i generalizacija. Iskazane 
odrednice pokazuju da se stvarala�ko i kriti�ko �itanje javlja kao su�
stvarala�ka delatnost �itaoca (Rosandi�, 1976, 216). 
 

3. KRITI�KO MI�LJENJE / �ITANJE KAO STVARALA�KA  
REFLEKSIJA 

 
 Ve�ina autora koja je razmatrala probleme stvarala�tva  i 
kriti�kog mi�ljenja pravi distinkciju izme�u divergentnog mi�ljenja, 
kao preduslova stvarala�kog �ina, i kriti�kog �itanja. Smatra se da 
stvarala�ke i kriti�ke sposobnosti nisu iste, me�utim, one se ipak ne 
mogu strogo odvojiti jedne od drugih. Divergentno mi�ljenje 
sara�uje sa evaluativno-selektivnim procesom inteligencije, 
konvergentnim (Guilford, 1983) ili analiti�ko-kriti�kim mi�ljenjem 
(Sternberg, et. al. 1997). Drugim re�ima, divergentno mi�ljenje ima 
svoju antitezu u konvergentnom mi�ljenju. Me�utim, va�no je ista�i 
razliku � u okvirima konvergentnog tipa mi�ljenja i pona�anja � 
izme�u kriti�ko-logi�kog i konfomisti�kog mi�ljenja i pona�anja. 

 Kriti�ko mi�ljenje i �itanje se odnosi na analizu postoje�eg 
stanja radi korekcije u po�eljnom pravcu. U �lanku �Creativity as 
investment� (Sternberg et. al.., 1997) govori se o kriti�kom mi�ljenju 
koje vr�i selekciju i odabir ideja stvorenih u prethodnim procesima 
sintetizovanog mi�ljenja. Ono se mo�e uporediti s divergentnim 
mi�ljenjem, o kome je govorio Guilford i mnogi autori posle njega. 

 Konformisti�ko mi�ljenje zna�i prepu�tanje situaciji bez 
ikakve borbe, li�nog stava, analize �injenica i stanja. Ako se 
prilagodimo svemu, bez zauzimanja li�nog stava u odnosu na kulturu 
koja nas okru�uje, onda za nas i ne postoji problem re�avanja. Tada 
se, uglavnom, u�e ve� gotova re�enja. Zato se konformisti�ko 
mi�ljenje svodi na najkra�i put, na skoro automatsku reprodukciju 
nau�enog, bez dubljeg razumevanja relevantnih odnosa, bez 
primenjivanja nau�enog na sli�ne situacije, tj. bez ve�eg transfera 
ste�enog znanja. Razlika izme�u pojmova �kriti�nost-
konfomisti�nost� mo�e se izvesti i iz samih termina (�efer, 2000, 
26). 
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 Kriti�nost zna�i preispitivanje zate�enog stanja i 
podrazumeva sumnju kao neophodni preduslov logi�kog 
konvergentnog mi�ljenja, a konformizam zna�i udobnost (�to 
conform�) kroz izbegavanje problema putem potvr�ivanja i 
prihvatanja zate�enog stanja. 

 Osnovna pretpostavka i preduslov kriti�kog mi�ljenja i 
kriti�kog �itanja jesu kognitivni faktori koji se odnose na otkrivanje, 
shvatanje, razumevanje date situacije i njenih zna�ajnih aspekata. 
Sadr�aj navedenih faktora je slede�i: edukcija relacije, op�ti faktori 
zaklju�ivanja, osetljivost za probleme, faktori verbalnog shvatanja i 
dr. Ne mo�e se misliti kriti�ki ukoliko se ne uvi�aju su�tinski odnosi  
izme�u relevatnih podataka gradiva,  niti se  mogu kriti�ki 
procenjivati   njegove vrednosti. 

 Tvrdnju da stvarala�ke i kriti�ke sposobnosti nisu identi�ne, 
ali da nisu ni strogo odvojene i nezavisne jedna od druge, potvrdilo 
je i ispitivanje R. Kva��eva (1977). Na primer, u okviru ve�bi 
reformulisanja problema, razvijanje kriti�kih sposobnosti ispitanika 
zavisilo je i od njihovog osposobljavanja da uvi�aju nove veze i 
odnose gradiva i da pronalaze najbolja re�enja problema. I obratno, 
pronala�enje novih relacija gradiva zavisilo je i od sposobnosti 
ispitanika da postave vi�e hipoteza koje �e kriti�ki proveravati i 
verifikovati. U ovoj situaciji ispitanici nu�no kriti�ki vrednuju 
novootkrivene veze gradiva u cilju pronala�enja novih zna�enja 
sadr�aja gradiva. Unutra�nja veza izme�u sposobnosti kriti�kog 
mi�ljenja i sposobnosti pronala�enja novih relacija gradiva ogleda se 
u �injenici da usmeravanje u�enika u tra�enju novih re�enja 
problema, stavlja ispitanike u situaciju da kriti�ki verifikuju istinitost 
novih re�enja zadataka. Kriti�ko proveravanje istinitosti novih 
re�enja problema osposobljava ispitanike da ista efikasnije pronalaze 
(Kva��ev, R., 1977, 187-188). 

 Rezultati istra�ivanja R. Kva��eva pokazali su da postoji 
veza izme�u elementarnih sposobnosti stvarala�kog mi�ljenja i 
kriti�kog mi�ljenja. Tako�e je utvr�eno da je mogu�e kod ve�ine 
ispitanika razviti stav da prilaze izu�avanju gradiva s ciljem da 
otkriju njegove nove relacije i prona�u nova re�enja problema. Ova 
�injenica tako�e dokazuje povezanost sposobnosti stvarala�kog i 
kriti�kog mi�ljenja. 

 �to se ti�e odnosa izme�u kriti�kog mi�ljenja i drugih 
procesa mi�ljenja, ve�ina autora je saglasna da su definicijama 
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kriti�kog mi�ljenja i kriti�kog �itanja obuhva�eni brojni misaoni 
procesi. Takvom stanovi�tu se i mi priklanjamo. Procesi mi�ljenja 
moraju biti pro�eti stavom kriti�nosti, jer se u protivnom, bez 
kriti�ke verifikacije podataka, ne bi mogle otkrivati nove istine u 
procesu zaklju�ivanja. 
 Sposobnosti kriti�kog mi�ljenja i �itanja zasnivaju se na 
brojnim misaonim operacijama: analizi, sintezi, komparaciji, 
apstrakciji, uop�tavanju, klasifikaciji, rezonovanju, zaklju�ivanju i 
dr. Bez ovih misaonih procesa u�enici se ne bi osposobili da 
odvajaju relevantne ideje gradiva od irelevantnih, da procenjuju 
ja�inu i zna�ajnost argumenata u datim tvrdnjama, da interpretiraju i 
vrednuju �injenice, da identifikuju istinite i la�ne zaklju�ke, 
otkrivaju implicitne ideje u zadacima itd. 
 Kad je re� o povezanosti izme�u varijabli merenih Testom 
kreativnosti i Testom kriti�kog mi�ljenja2, procentualna zastupljenost 
karakteristi�nih korena se kre�e od 3.236% do 5.861%. Analiza 
obele�ja sprovedena je na 5 ekstrahovanih faktora koji �ine 23.316 
% ukupnog prostora.  
 

I faktor strukturisan je slede�im varijablama: 
 

       
                                                                                   cor 

M9  Test pronala�enja udaljenih i neobi�nih veza   948 

KR2  Test davanja naslova pro�itanoj pri�i   929 

KR3  Test alternativne upotrebe predmeta   914 

KR4  Test elaboracije     913 

KR4  Test kategorizacije izreka    907 

KR1  Test anticipiranja posledica    554 

  

 Ekstrahovan faktor po svom sadr�aju nema �istu strukturu; 
testovi koji ga defini�u prete�no ispituju sposobnosti anticipiranja 
op�te sheme izvo�enja novih ideja i relacija na osnovu datih 
podataka, sposobnosti kriti�kog mi�ljenja kao kritikovanje svih 

                                                           
2 Re� je o segmentu �ireg istra�iva�kog poduhvata �iji su rezultati prezentovani u 
monografiji O. Gaji�: �Problemska nastava knji�evnosti u teoriji i praksi. Rezultati 
eksperimentalnih istra�ivanja�, Novi Sad: Filozofski fakultet, 2004. 
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procesa mi�ljenja (analizovanje i upore�ivanje dobijenih podataka, 
apstrahovanje i uop�tavanje, kriti�ka verifikacija istinitosti procesa 
mi�ljenja), sposobnost kreativne generalizacije, fluentnost ideja, 
fleksibilnost spontana, adaptivna, metodolo�ka, elaboracija 
(semanti�ka) itd. 

Faktor II definisan je sa samo dve varijable M61 (cor=805) 
i M63(cor=793). Oba obele�ja vezuju se za Test razvijanja klasa koji 
ispituje sposobnost ispitanika da uo�avaju ve�i broj �injenica i 
detalja u toku formiranja pojmova. Zadaci zahtevaju od ispitanika 
selektivno obra�anje pa�nje na relevantne aspekte kompleksne 
stimulus situacije, tj. kriti�ki aspekt u re�avanju problema. 

 

Tre�i faktor defini�e slede�a obele�ja: 
 

                                                                                                                 cor 

M81  Test zagonetki     916 

KR8  Test uo�avanja problema    843 

KR5  Test fluentnosti re�i      645 

M72  Test deduktivne logike    596 

KR1  Test anticipiranja posledica    419 

  

 Testovi koji odre�uju ovaj faktor u zna�ajnoj meri su 
heterogeni, �to ote�ava njihovo obja�njavanje. Ipak, mo�e se re�i da 
se sadr�inski struktura ovog faktora odnosi na slede�e sposobnosti: 
sposobnost samostalnog proveravanja vrednosti, sposobnost 
uo�avanja i definisanja problema, sposobnost dedukcije (strogog i 
preciznog ispitivanja alternativa i pronala�enja ta�nih re�enja), 
sposobnost anticipiranja op�te sheme izvo�enja novih ideja i relacija 
na osnovu datih podataka, originalnost ideja, fluentnost re�i 
(divergentna produkcija simboli�kih jedinica i osetljivost za 
problem, elaboracija (semanti�ka) itd. Varijable I i III faktora 
prikazane su na slici br.1. 

 

 

Slika br. 1 : Varijable I i III  faktora merene Testom kreativnosti i 
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Testom kriti�kog mi�ljenja 

Najve�i doprinos faktoru IV daju slede�e varijable: 
 

M73  (cor=822) 
M74  (cor=719) 
M71  (cor=651) 
M10  (cor=568) 
M62  (cor=522) 

  
 Re� je o varijablama koje obele�avaju Test deduktivne 
logike, Test preispitivanja vrednosti izvedenih sudova i Test 
razvijanja klasa. Namenjeni su proveravanju sposobnosti za 
deduktivno rasu�ivanje iz datih premisa i za uo�avanje odnosa 
implikacije izme�u propozicija, za utvr�ivanje da li je zaista 
opravdano ono �to li�i na implikaciju ili na nu�ni zaklju�ak koji sledi 
iz jedne propozicije u drugu. 
 Test kriti�kog preispitivanja vrednosti �injenica i izvedenih 
sudova ispituje sposobnost odvajanja bitnog od nebitnog; izdvajanje 
va�nih pojedinosti i glavnih ideja, otkrivanje i formulisanje problema 
u tekstu; prikupljanje informacija, pretpostavki, njihova selekcija, 
evaluacija i primena; proveravanje zaklju�aka i formiranje 
sopstvenog kriti�kog stava o pro�itanom delu; prepoznavanje la�nih 
pretpostavki, nepodlo�nost uticaju autoriteta itd. 

 

V faktor determinisan je slede�im kompozitom obele�ja: 
 

                                                                           cor 

M2  Test dovr�avanja pripovetki    721 

M5  Test analogije     597 

M1  Test sastavljanja pri�e    578 

M3  Test dovr�avanja pripovetki    468 

M4  Test definisanja problema    422 

  

Varijable koje strukturi�u ovaj faktor, dominantno odre�uju 
i njegov sadr�aj; on je usmeren ka sposobnosti kreativne 
generalizacije (povezivanje i uop�tavanje podataka koji imaju 
razli�ita zna�enja, napor da se prona�e ne�to novo u tekstu, 
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komponovanje razli�itih detalja), sposobnost anticipiranja novih 
ideja, re�enja, odgovora, konstrukcija novog sredstva re�enja, 
otkrivanje skrivenih zna�enja datih podataka, sposobnost otkrivanja i 
formulisanje problema, njihovo kriti�ko preispitivanje i 
reformulisanje, elaboracija (semanti�ka), sposobnost razrade detalja 
plana, razvijanje ideja, sastavljanje pri�e i sl. 

 Rezultati navedenih ispitivanja pokazali da su kriti�ko 
mi�ljenje i kriti�ko �itanje relativno nezavisno, ne samo od 
inteligencije ve� i od drugih sposobnosti. Npr. ne postoji visoka 
povezanost (iako je ona zna�ajna) izme�u razli�itih testova kriti�kog 
mi�ljenja. Ove rezultate mogu�e je objasniti �injenicom da razli�iti 
testovi kriti�kog mi�ljenja ne mere u potpunosti iste sposobnosti 
kriti�kog mi�ljenja. Me�utim, ipak je utvr�en odre�en stepen 
povezanosti izme�u sposobnosti kriti�kog mi�ljenja, inteligencije, 
rezonovanja, sposobnosti �itanja i testova znanja pojedinih predmeta. 

 
4. KOMPOZICIJA STVARALA�KIH POSTUPAKA 

PRI IZU�AVANJU LITERARNIH TEKSTOVA 
 
U nastavku rada ukazujemo na prakti�ne didakti�ko-

metodi�ke implikacije sposobnosti kriti�kog �itanja u nastavi 
knji�evnosti kroz kompoziciju stvarala�kih postupaka pri izu�avanju 
literarnog teksta sa naglaskom na realizaciji funkcionalnih zadataka 
nastavnog �asa. 

 
 

KRITI+KO +ITANJE KAO STVARALA+KA REFLEKSIJA 
LITERARNIH TEKSTOVA 

 SPOSOBNOSTI 
KRITI+KOG MI�LJENJA 
I +ITANJA 

a) Sposobnost samostalnog     

proveravanja vrednosti, tolerantnost 
prema neodre�enosti, sposobnost 
prepoznavanja kli�ea i osloba�anje 
od �ablona; verifikacija vrednosti 
otkrivenih ideja; 

STVARALA�KI POSTUPCI 
 

� �Sastavite na osnovu 
zadatih re�i i izraza re�enicu, 
pri�u, pesmu, izve�taj, sastav ...� 
�Poku�ajte da na drugi na�in 
ispri�ate, i iz drugog ugla  (kao 
reporter, obi�an gledalac, laik, 
kao dete, od govorna osoba � 
neki doga�aj i sl.� 

� �Odlomcima iz dela 
ilustrujte kako pisci govore o 
krivici?� 
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� �Da li bi Kara�ozovo 
pona�anje moglo da opstane u 
dr�avi koja po�iva na pravnim 
temeljima?� 

� �Pribele�ite zna�ajnije 
poruke i spremite se da ih 
potkrepite i tuma�ite na 
primerima;� 

b) Sposobnost definisanja 

problema, formulisanje i 
reformulisanje literarnog problema, 
njegova analiza sa razli�itih 
aspekata i argumentacija; 

� �Pro�itajte dati tekst i 
sastavite listu problema�; 

� �Nabrojte sve nove 
funkcije nekog predmeta ili 
pojave�; 

� �Hipoteti�ki okvir kojim 
bismo obuhvatili prethodne 
aspekte osnovnog i u�ih 
problema moglo bi se odnositi na 
slede�e: ...� 

� �Na  koji na�in (kojim 
sredstvima) Kami name�e tako 
sna�an utisak apsurdnosti?� 

c) Sposobnost dedukcije � 
sposobnost strogog i preciznog 
ispitivanja alternativa i pronala�enje 
ta�nih re�enja. Deduktivni tip 
zadatka najpre nudi tvrdnju 
(generalizaciju) sud, definiciju, koja 
se dokazuje odgovaraju�im 
podacima iz teksta. 

� �U pesmi ¢...¢ postoje tri 
grupe motiva: motivi iz prirode, 
socijalni  motivi i religiozni 
motivi; prona�ite u pesmi sve te 
vrste motiva�; 

� �Ima li u �Prokletoj avliji� 
ili u �Procesu� istinske pomo�i za 
�oveka? Argumentujte svoj 
odgovor citatom iz teksta;� 

� �Djed Rade je video 
neobi�ne i uvek druga�ije boje 
slezovog cveta. Prona�ite 
argumente u tekstu kojima �ete 
potkrepiti ovu konstataciju;� 

d) Sposobnost analize i 

diferenciranja komponenti 
problemske situacije-analizovanje 
bitnih veza i odnosa u knji�evnom 
delu/tekstu; kriti�ko vrednovanje 
podataka, va�nosti argumenata i 
�injenica, procena relevantnosti 
podataka u odre�enom kontekstu; 

�  �Objasnite naslov 
romana ¢Prolje�a Ivana Galeba¢ 
;� 

� �Po �emu bi se mogao 
prepoznati neautorizovani   
Eopi�ev tekst?� 

� �Pro�itajte slede�i tekst i 
otkrijte kakva veza postoji 
izme�u paralele o temi sadr�aja 
romana? Argumentujte svoj 
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odgovor;� 
� �Ustanovite po kojoj 

logici su ljudi zatvarani? Kakav 
je tu odnos izme�u krivih i 
nevinih? Navedite argumente u 
prilog svojoj tvrdnji;� 

� �Obratite pa�nju na 
funkciju knjige u romanu; 
objasnite kako se ona uplela u 
Eamilovu sudbinu?� 

� �Objasnite koga vlast 
�titi, a koga ka�njava? Kojim se 
metodama slu�i? Navedite 
primere koji svedo�e da su 
nosioci vlasti glavni uzro�nici 
zla i nasilja.� 

e) Sposobnost anticipiranja op�te 

sheme izvo�enja novih ideja i 

relacija na osnovu datih podataka; 
oblikovanje likova u knji�evnosti, 
predvi�anje posledica ... 

� �Na osnovu detalja, 
izgleda i pokreta predvidite 
zanimanje ljudi, njihove sudbine, 
osobine karaktera ...� 

� �Pretpostavite zavr�etak 
slede�e pri�e�,  

� �Oblikujte fizi�ki izgled 
Mersoa na osnovu datih 
podataka u tekstu o njegovim 
postupcima;� 

� �Za�to je svet postao 
siroma�niji kako je djed oslepeo 
za boje?� 

� �U �emu se, zapravo, 
sastoji djedov sukob sa svetom 
(ro�akom Savom, u�iteljicom, 
vlastima)? Kako biste taj sukob 
posmatrali iz ugla deteta, a kako 
iz ugla odraslog �oveka?� 

� �Da li je Merso �rtva 
(nevin) ili zlo�inac (kriv)? 
Zamislite da ste u ulozi advokata 
koji ga brani i prika‘ite scenu 
njegove odbrane;� 

� �Zamislite da ste u ulozi 
tu�ioca Mersoa. Prika�ite 
scenario njegove optu�be.� 

f) Sposobnost kriti�kog mi�ljenja 

kao kritikovanje svih procesa 

� �Posmatrajte problem iz 
razli�itih uglova; Postavite vi�e 
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mi�ljenja � sposobnost analizovanja 
i upore�ivanja dobijenih podataka, 
apstrahovanje i uop�tavanje, kriti�ka 
verifikacija istinitosti procesa 
mi�ljenja; 

hipoteza na osnovu datih 
informacija�; 

� �Poku�ajte da otkrijete 
veze izme�u naizgled suprotnih 
ideja,  pojava�. 

� �Ocenite da li je Merso 
kriv ili ne; kriti�ki analizirajte 
njegove postupke i argumentujte 
svoje stavove �za� ili �protiv�;� 

� �Jedno umetni�ko delo 
inspirisalo je pesnika da stvori 
novo umetni�ko delo. �Pesnik je 
tako podigao spomenik 
spomeniku� (Du�an Jovi�). 
Procenite uzajamni odnos ova 
dva umetni�ka dela i zapi�ite 
svoje stanovi�te;� 

� �Protuma�ite zna�enje 
naslova zbirke �Uspravna 
zemlja� i naziv  ciklusa 
�Hodo�a��e�;� 

� �Ustanovite kakvu 
funkciju ima citat iz Kurana?� 

� �Uporedite po�etak i kraj 
romana �Dervi� i smrt�. �ta 
zaklju�ujete? �ta se postiglo 
zatvaranjem kruga?� 

g) Sposobnost kreativne 

generalizacije -  povezivanje i 
uop�tavanje podataka koji imaju 
razli�ita zna�enja, napor da se 
prona�e ne�to novo u tekstu, 
komponovanje razli�itih detalja u 
jednom opisu, uo�avanje sli�nosti 
(ili razlika) izme�u pojedinih likova 
u knji�evnim delima; 

� �Otkrijte �to vi�e sli�nosti 
(ili razlika) izme�u likova 
Ahmeta Nurudina (¢Dervi� i 
smrt¢) i Eamila (¢Prokleta 
avlija¢)�; 

� �Uporedite krivicu i 
sudski proces u romanu A. 
Kamija �Stranac� i F. Kafke 
�Proces�.� 

� �Uo�ite razvijene poetske 
slike u pripoveci �Ba�ta slezove 
boje� i razmi�ljajte o njihovom 
zna�enju i vrednosti. U �emu se 
otkriva Eopi�ev lirizam?� 

� �Protuma�ite kakav je 
odnos Mersoa prema Mariji 
(�enama); Uporedite ga sa  
odnosom Jozefa K.  prema 
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�enama;� 
� �Poku�ajte da na osnovu 

opisa tekije i okolnog predela 
(gudure, zaklonjeno nebo, i 
zaja�ena reka) prika�ete 
duhovnu ste�njenost glavnog 
junaka� 

h) Sposobnost kriti�kog 

preispitivanja vrednosti �injenica i 
izvedenih sudova (kriti�ko �itanje) �
odvajanje bitnog od nebitnog; 
izdvajanje va�nih pojedinosti i 
glavnih ideja, otkrivanje i 
formulisanje problema u tekstu; 
prikupljanje informacija, 
pretpostavki, njihova selekcija, 
evaluacija i primena; proveravanje 
zaklju�aka i formiranje sopstvenog 
kriti�kog stava o pro�itanom delu; 
sposobnost dokazivanja pomo�u 
argumenata (starih vi�enih u novom 
svetlu i odnosima, novih vi�enih 
druga�ijim relacijama), 
prepoznavanje la�nih pretpostavki, 
nepodlo�nost uticaju autoriteta, 
prepoznavanje su�tinskih aspekata 
literarnih problema, pronala�enje 
najzna�ajnijih informacija i 
prepoznavanje neodgovaraju�ih 
�injenica, procenjivanje vrednosti 
argumenata, pronala�enje neiskazanih 
pretpostavki itd.; sposobnost 
testiranja hipoteza, formulisanje i 
evaluacija zaklju�aka, prepoznavanje 
nedovoljnih dokaza; sposobnost 
dono�enja zaklju�aka, evaluacija 
rezultata, testiranje istinitosti, i 
kriti�ka interpretacija donetog suda; 

� �Utvrdite koje umetni�ke 
poruke (ideje) sadr�i ovo 
poglavlje;� 

� �Navedite argumente 
(primere) kojima �ete potvrditi 
ili opovrgnuti slede�u tvrdnju: 
�Lirska pesma se ne mo�e 
prevesti�;� 

� �Prona�ite u tekstu 
odlomke koji ilustruju kontraste i 
antieti�ne uzastopne re�enice;� 

� �Neki knji�evni kriti�ari 
smatraju da je Andri�ev stil 
aforisti�an, te da njegovi citati 
mogu biti aforizmi. Prona�ite ili 
obrazlo�ite ovaj iskaz citatima iz 
dela.� 

� �Prona�ite u tekstu 
argumente za eti�ku negativnost 
Mersoa;� 

� �Utvrdite da li se 
prilikom procenjivanja pona�anja 
sa moralnog stanovi�ta uzima u 
obzir i uzrok (koji dovodi do 
odre�enog pona�anja) ili samo 
posledica? Obrazlo�ite svoj 
stav;� 

� �A Nurudin isti�e da je 
njegovo pisanje su�enje na kome 
je on �sudija i sjvedok i tu�eni�. 
Navedite �injenice iz romana 
koje pokazuju da se on stvarno 
nalazi u svim tim ulogama.� 
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� �Delovima teksta 
ilustrujte kako A. Nurudin sudi o 
sebi i drugima, koga optu�uje i 
brani, o �emu sve svedo�i?� 

� �Analizirajte jezik u 
romanu �Dervi� i smrt�. Da li on 
odgovara psiholo�kom stanju 
junaka? Za�to?� 

� �Napi�ite pismenu 
raspravu na temu: �Dostojevski 
nas je nau�io da volimo ljude 
koje moral osu�uje� (F. M. 
Dostojevski �Zlo�in i kazna�).� 
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Critical Reading as Creative Reflection on  
Literary Texts  

 
 Abstract: The paper elaborates the importance of critical reading, as a 
process of internal and/or external evaluation of the quality, relevance, effectiveness 
and value of literary texts in teaching process. Critical reading demands extraordinary 
intellectual activity and ability of independent value assessment, problem definition, 
deduction, creative generalization, anticipation of general scheme of new ideas and 
relations inference, critical reconsideration of the values of the inferred facts and 
judgements, etc.  
 The paper presents the matrix of closeness/distance of variables 
participating in the test of critical thinking and defining it to greatest extent, i.e. 
explicating its structure and distinguishing certain abilities of critical thinking and 
reading.  
 Finally, it also points to practical didactic-methodological implications of 
ability of critical reading in literature teaching through the composition of creative 
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procedures in the study of literary text with the emphasis on the realization of 
functional tasks of a lesson.  
 Key words: critical reading, creativity, literary texts, didactic-
methodological implications.  
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LECTURE CRITIQUE COMME REFLEXION CREATRICE DES TEXTE 
LITTERAIRES 

(implication didactiques � mºthodiques) 
 

RØsumØ: Dans le travail on Ølabore l·importance de la lecture critique, en 
tant qu·apprØciation intrieure /ou extØrieure de l·evaluation, de valeur, de rØlŁvance, 
de l·efficacitØ et de valeur des textes littØraires dans le processus d·ensieignement.  
Cela exige une activitØ intellectuellle exceptionnelle et la capacitØ de vØrification 
indØpendente des valeurs, la dØfinition des problŁmes, de la dØduction, de la 
gØneralisation crØatrice, d·anticipation du schØma gØnØral de l·exØcution de nouvelles 
idØes et relations, vØrification critique des valeurs des faits et des conceptions 
obtennues, et autre.  

Dans l·Øtude on prØsente l·essentiel de relation/distance des variables qui 
participent au teste teste de l·opinion critique et en grande mesure la fØfinisse, donc 
expliquent sa structure, et par cela on sØpare certaines possibilitØs de l·opinion critique 
et de lecture.  

Enfin, on indique les implications didactiques et mØthodiques des 
possibilitØs de lectique dans l·enseignment de littØrature par la composition des 
processus crØateurs dans l·analyse du texte littØraire avec l·accent sur le rØalisation des 
devoirs functionnel du cours d·enseignement.  

Mots-clefs: lecture critique, crØation, texte littØrairs, implications 
didactique-mØthodiques. 
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DAROVITOST - DAR ILI KAZNA 
 
_______________________________________________________ 
 
 Rezime: Autori u radu polaze od konstatacije da se problemu darovitosti 
mora pri�i veoma ozbiljno i na vreme uo�iti koja su to deca darovita. Isti�u se 
razli�ite definicije darovitosti i na kraju prihvata jedna, koja je po mi�ljenju autora, 
najcelovitija. Pored isticanja pojavnih oblika darovitosti, autori poseban akcenat 
stavljaju na porodicu i �kolu kao dva najbitnija faktora u prepoznavanju i 
identifikaciji darovitih. 
 Klju�ne re�i: darovitost, porodica, �kola, u�enik.  

_______________________________________________________ 
 
 

1. UVOD 
 

Talentovana, darovita, kreativna, genijalna � deca sa takvim 
obele�jima oduvek su privla�ila pa�nju javnosti, pobu�uju�i 
o�aranost i strahopo�tovanje, jednako kao zastra�enost i zavist. 
Ranije se strahovalo da su darovita deca opsednuta jer premlada 
znaju i razumeju previ�e stvari. Kao i retardirane dece, ljudi su se 
pla�ili darovite dece kao �udaka, ekscentrika i nakaza. Njihovi 
roditelji smatrani su preambicioznim fanaticima koji �ive u 
postignu�ima svoje dece, istovremeno ih li�avaju�i prava na 
normalno detinjstvo.  

Naj�e��a zabluda u na�oj sredini je da roditelji �proizvode� 
darovitu decu programirano rade�i sa njima. Me�utim, istina je da se 
darovito dete ra�a sa visokim potencijalom i podsti�e svoje roditelje, 
a ne roditelji njega. Roditeljima darovite dece je vrlo te�ko pratiti ih 
u razvoju. �kole bi u tome trebale da im pomognu ali na�e �kole 
�esto odbijaju da izmene nastavni plan radi takvih �ekstremnih� 
slu�ajeva, zahtevaju�i da se oni prilagode postoje�im �kolskim 
programima. Kada se roditelji zbog toga pobune, na njih se gleda 
kao na ljude koji su potpuno izgubili orijentaciju, odnosno kao na 
ljude koji ne shvataju koliko su sre�ni �to imaju dete sa velikim, a ne 
malim sposobnostima3. 
                                                           
3 Vinner, E. (2005), Darovita djeca: mitovi i stvarnost, Zagreb: Ostvarenje. 
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Prema mi�ljenju dr Svetozara Dun�erskog, kona�no treba 
odbaciti tezu o �spontanosti razvoja� darovitih u�enika i, shodno 
tome, o nekakvoj �samoaktivnosti�. Za darovitu decu se moraju 
praviti posebni programi koji �e im omogu�iti da razviju svoje pune 
potencijale. Me�utim, ni najbolji takav program ne�e dati pune 
efekte ukoliko se na vreme ne identifikuju talenti, odnosno njihovi 
intelektualni i drugi potencijali. Tako da, ako �elimo uspe�no 
vaspitno-obrazovno da delujemo na darovitu decu, a �elimo (i 
moramo), akcenat se mora staviti na njihovo identifikovanje, �ija je 
osnova � posmatranje � svakodnevno, temeljno, svesno. Samo takvo 
posmatranje darovite dece (�to nikako ne zna�i zapostavljanje bilo 
koje druge dece!) delova�e stimulativno u njihovom formiranju4. 

Darovita deca predstavljaju provokaciju za dru�tvo koje treba 
na adekvatan na�in da odgovori na njihove visoke intelektualne 
potencijale i dodatne vaspitne potrebe. Zrelost darovite dece 
predstavlja ispunjenje jednog, oduvek aktuelnog, sna �ove�anstva, da 
se u mladom ljudskom telu nalazi zreo um koji doprinosi da zajedno 
delaju snage mladosti i iskustvo, ve�tina i mudrost odraslih. Zbog 
toga je vrlo va�no da se ve� u ranom �kolskom uzrastu upoznaju 
specifi�nosti individualnog potencijala deteta i pravilno usmeri, 
oblikuje i dozira njegov razvoj, kao i da se na vreme, kroz posebne 
programe i adekvatnu nastavnu klimu, poradi na stimulaciji i 
osloba�anju darovitosti.  

 

2. ODRE�ENJE I POJAVNI OBLICI DAROVITOSTI 

�ta je darovitost? Koja su deca darovita? Da li �e sva 
darovita deca biti prepoznata u svojoj okolini? Da li dete zna da je 
darovito? To su pitanja o kojima nema usagla�enih stavova ni u 
�koli, niti me�u roditeljima, a ni teorija na njih ne daje jednozna�ne 
odgovore. Uop�teno govore�i, darovitost je vrlo kompleksna, 
vi�eslojna i multidimenzionalno uslovljena pojava � iz �ega 
proizilaze i razli�iti pristupi odre�enju ovog fenomena. 

Obi�no se govori da je darovito ono dete koje ima visoko 
razvijene sposobnosti � bilo op�tu (inteligenciju), bilo neke 
specifi�ne (za matematiku, muziku, knji�evnost, sport, itd.). Ponekad 

                                                           
4 Dun�erski, S. (2003), Odlu�uju�a uloga nastavnika u identifikaciji darovite dece, 
Zbornik 9, Vr�ac: Vi�a �kola za obrazovanje vaspita�a.  
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se darovitost karakteri�e kao: samostalnost, znati�elja, originalan 
na�in razmi�ljanja, visok stepen kreativnosti i sl. 

Definicija darovitosti ima, moglo bi se re�i, koliko i autora 
koji su se bavili ovim podru�jem. U skladu sa boljim razumevanjem 
ovog fenomena, njegove prirode i uslova nastanka, menjala se i 
njegova definicija. Darovitost se razumevala kao op�ta intelektualna 
sposobnost, kao op�ta kreativna sposobnost,  kao produktivno � 
kreativna sposobnost, kao skup specifi�nih sposobnosti, kao 
sposobnost upotrebe misaonih procesa, te kao podru�no � specifi�na 
intelegencija i kreativnost. 

Jedna od danas najprihva�enijih definicija darovitosti 
odre�uje se preko postignu�a. U pitanju je Korenova definicija koja 
glasi5: 

 �Darovitost je svojevrstan sklop osobina (sposobnost, 
motivacija i kreativnost) koji omogu�uje pojedincu da posti�e 
izrazito nadprose�an rezultat u nekom domenu ljudske delatnosti, a 
taj produkt se mo�e prepoznati kao novi originalan doprinos u toj 
oblasti.� 

Ova definicija nam skre�e pa�nju na �injenicu da nije 
dovoljno samo posedovanje visokih sposobnosti da bismo govorili o 
ne�ijoj darovitost, ve� je nu�no posedovati i motivaciju za u�enje 
kao i slobodan i ma�tovit pristup u primeni tog ste�enog znanja, 
odnosno bitno je posedovati i kreativnost. Darovitost nije samo 
rezultat jedne karakteristike, ve� kombinacija osobina, sposobnosti i 
li�nosti. 

Pojam darovitosti je dvostruke prirode6: 
� potencijalne (latentne) i 
� manifestne (pojavne) 

Potencijalna darovitost obuhvata uro�ene znake darovitosti 
koji se javljaju naj�e��e u ranom djetinjstvu � ona ne podrazumeva 
zadr�avanje i razvijanje tih znakova i u odraslom dobu. Manifestna 
darovitost je produktivna darovitost koja zna�i da je osoba zadr�ala i 
razvila svoje uro�ene natprose�ne sposobnosti pod uticajem okoline, 
osobina vlastite li�nosti, motivacije i ostalih faktora. Da bi 
potencijalna darovitost prerasla u manifestnu potrebni su povoljni 
okolinski faktori kojima �e dete biti izlo�eno i koji �e oblikovati 
njihovu li�nost. 

                                                           
5 �udina-Obradovi�, M. (1990), Nadarenost; razumevanje, prepoznavanje, razvijanje, 
Zagreb: �kolska knjiga. 
6 Isto 
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Jedna od �esto kori��enih definicija pojma �darovitosti�, 
ta�nije �darovita deca�, poti�e iz 1972. godine, a predstavljena je u 
Izve�taju MARLAND7: 

�Darovita i talentovana su ona deca koju identifikuju 
stru�njaci i koja su, na osnovu svojih posebnih ve�tina, sposobna za 
visoke uspehe (performanse). Ovoj deci je potrebno razli�ito 
vaspitanje i/ili usluge koje, u normalnim uslovima, obi�ne �kole ne 
mogu da obezbede, kako bi oni mogli da se sami usavr�avaju, i da 
daju svoj doprinos samom dru�tvu. 
          Deca sposobna za visoke performanse su ona koja mogu da 
nau�e mnogo i/ili dokazuju visok potencijal u jednoj �koli u jednoj ili 
vi�e oblasti: visoke op�te intelektualne sposobnosti, specifi�ne 
akademske sposobnosti, kreativno ili produktivno mi�ljenje, liderske 
sposobnosti, sposobnosti za vizuelne i interpretativne umetnosti, 
psihomotori�ke sposobnosti. Mo�e se re�i da, upotrebom ovih 
kriterijuma za identifikaciju darovite i talentovane dece, mo�e da se 
obuhvati najmanje 3-5 % �kolske populacije.� 

Na�alost, mnogi nastavnici darovitost i danas pogre�no 
poistove�uju sa dobrim �kolskim uspehom, odnosno sa op�tim 
znanjem, bogatstvom re�nika, brzinom �itanja, svesno��u i 
odgovorno��u deteta, njegovim prilago�enim pona�anjem zahtevima 
�kole i �ire dru�tvene okoline i sl., me�utim, darovitost je mnogo 
vi�e od toga - darovitost je sposobnost neiscrpnog kreativnog 
stvarala�tva u koje dete emocionalno i intelektualno unosi sebe i svoj 
dar8. 

Uz razli�ita shvatanja i definicije darovitosti ve�u se i nazivi 
koji ponekad ozna�avaju sasvim jasnu razli�itost unutar ovoga 
pojma. Tako mo�emo govoriti o9: 

� Darovitom detetu, 
� 6udu od deteta, 
� Idiotima-mudracima, 
� Genijima i 
� Talentima. 

 
Darovito dete svojim pona�anjem pokazuje da ima uslova da 

se razvije u stvaraoca. Znakovi su mnogobrojni, �esto se javljaju vrlo 
rano, a uglavnom ukazuju na prisutnost visokih intelektualnih 

                                                           
7 Deakonu, T. (2003), Darovita deca � psiholo�ke karakteristike specifi�ne 
komponente darovitosti, Zbornik 9, Vr�ac: Vi�a �kola za obrazovanje vaspita�a. 
8 www.udruga-roditelja-darovite-djece.hr 
9 www.udruga-roditelja-darovite-djece.hr 
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sposobnosti (lako u�enje, pam�enje, smisao za humor, uo�avanje 
uzroka i povezanost pojava) ili specifi�nih sposobnosti: muzi�kih, 
likovnih, psihomotornih ili socijalnih. Obi�no kod ovakve dece, od 
prime�ivanja znakova darovitosti pa do njhovog manifestovanja u 
produktivno � kreativnom obliku, mora pro�i otprilike 10 � 15 
godina intenzivnog vaspitnog i obrazovnog procesa ili treninga. 

6udo od deteta je poseban slu�aj darovitog deteta. Pojava tog 
slu�aja tuma�i se pojavom neujedna�enog razvoja razli�itih 
sposobnosti deteta: ono se naro�ito isti�e u razvijenosti i rezultatima 
u jednom podru�ju, dok se ostali aspekti razvoja odvijaju normalnim 
tempom. Takav psihi�ki razvoj nema negativnih posledica, dok je 
neujedna�eni, preuranjeni ili ubrzani fizi�ki razvoj obi�no znak 
nekih bolesnih stanja. Svaki pojedini slu�aj �vunderkinda� je rezultat 
vrlo retke kombinacije zbivanja, tj. pozitivnog spoja izrazito 
specijalizovanih naslednih dispozicija sa specifi�nom, naro�ito 
izra�enom, osetljivo��u okoline. Prema savremenom shvatanju 
darovitosti ��udo od deteta� nije �udo, ve� samo ekstremni, 
najizra�eniji slu�aj onoga �to se doga�a u razvoju svakog darovitog 
deteta: intenzivno i podesno vaspitanje vrlo razvijenih specifi�nih 
sposobnosti. (primeri: de�ak nau�io klasi�ni gr�ki sa tri godine; 
devetogodi�njak u potpunoj muzi�koj zrelosti; u�enik predaje 
informatiku profesorima i sl.)    

Idioti-mudraci su tako�e oblik neuravnote�enog i 
neravnomernog, vrlo intenzivnog razvoja neke specifi�ne 
sposobnosti. Oni ve� kao deca pokazuju vrlo specijalizovane talente, 
kao �to je npr. neverovatno pam�enje brojeva, datuma, mogu�nosti 
fantasti�nog ra�unanja napamet ili pam�enje slo�enih muzi�kih 
sadr�aja. Kod njih se pokazuje velika razvijenost jedne vrlo uske 
sposobnosti, dok su im ostale sposobnosti naj�e��e retardirane. 
Ameri�ki psiholog Gardner smatra da su idioti-mudraci, isto kao i 
�udo od deteta, dokaz da postoje specijalizovana neurolo�ka 
podru�ja u mozgu, koja su odgovorna za odre�enu vrstu sposobnosti 
(primeri: retardirano dete je samo nau�ilo da sabira, oduzima, mno�i 
i deli u �estoj godini �ivota; �estogodi�njak mo�e potpuno ta�no da 
odredi dan u nedelji daleke godine nakon �to je nau�io karakteristike 
ve�nog kalendara; jedanaestogodi�njak pamti beskona�ne serije 
brojeva i sl.).  

Genije je pojam koji unutar pojma darovitosti ima dva 
zna�enja. Oba zna�enja povezana su sa shvatanjem vrlo visokog 
stepena sposobnosti. Prvo zna�enje ovog pojma odnosi se na one 
ljude kojima je testovima inteligencije izmeren koeficijent vi�i od 
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160. Danas se pojam �genija� u ovom smislu napu�ta i upotrebljava 
se termin �izvanredno darovit�, �izuzetno visoko darovit�. Drugo 
zna�enje ovog pojma odnosi se na osobu koja tokom du�eg �ivotnog 
razdoblja stvara veliki broj dela koja imaju zna�ajan i dugotrajan 
uticaj na ljudsku misao i ljudsku situaciju. Ovo shvatanje pojma 
�genije� nagla�ava prisutnost velike razvijenosti motivacijsko-
kreativnog sklopa osobina. 

Talenat je pojam koji unutar pojma darovitosti ima naro�ito 
neodre�enu upotrebu. Jedno zna�enje pojma �talenat� odnosilo se na 
ono �to danas nazivamo �manifestna darovitost�, za razliku od 
potencijalne darovitosti, koja je ozna�ena samo sa pojmom 
�darovitost�. U drugom zna�enju �talenat� se odnosi na ne�to ni�i 
stepen, a �darovitost� na vi�i stepen intelektualne darovitosti. Novije 
shvatanje pojma �talenat� je u vezi sa vi�estrukom definicijom 
darovitosti: dok visoke intelektualne sposobnosti predstavljaju 
osnovu op�te darovitosti, dotle su sposobnosti koje osiguravaju 
visoko postignu�e u specifi�nim podru�jima (umetni�kom, 
sportskom, socijalnom) � osnova specifi�ne darovitosti ili talenta. 

 
 

3. FAKTORI ILI +INIOCI DAROVITOSTI 
 

Razvoj darovitosti kod pojedinaca je slo�en proces u kome je 
te�ko navesti sve uticaje ali se mo�e re�i da dominantnu, odnosno 
najva�niju ulogu u njemu imaju porodica, �kola i sam pojedinac

10. 
 

3.1. Uticaj porodice na razvoj darovitosti 
 

Jasno je da u op�tem razvoju, a posebno u razvoju darovite 
dece, veliku va�nost imaju roditelji. �esto se pretpostavlja da 
darovita deca imaju darovite roditelje (nije potvr�eno statisti�kim 
analizama). Druga �esta pretpostavka je da se darovita deca mogu 
�e��e na�i u porodicama vi�eg socioekonomskog statusa � dakle, kod 
imu�nijih i obrazovanijih roditelja. Istra�ivanja su pokazala da je za 
razvoj darovitosti va�nije aktivno anga�ovanje roditelja u vaspitanju 
dece nego njihov stepen obrazovanja ili ekonomske mo�i. 

Efikasno porodi�no okru�enje mora da osigura zadovoljenje 
�etiri osnovne potrebe darovitog deteta: 
� Potrebu za ljubavlju i sigurno��u 

                                                           
10 Isto 
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� Potrebu za novim iskustvima 
� Ptrebu za postizanjem uspeha 
� Potrebu za ose�anjem odgovornosti i nezavisnosti 

Ukoliko neka od navedenih potreba izostane, stvarala�ke 
sposobnosti se ne�e mo�i iskoristiti. Dakle, u fazi razvoja stvarala�ke 
sposobnosti roditelji imaju veliku odgovornost da stvore takvu 
okolinu za u�enje i razvoj koja �e u prvom redu potpomo�i razvoj 
motivacije. Zbog toga je nu�no da roditelji pokazuju: 
� Emocionalnu toplinu i samopouzdanje 
� Pozitivne stavove prema u�enju, obrazovanju, znanju 
� Visoka o�ekivanja od sebe i svoje dece 
� Interes za uspeh deteta 
� Primenjuju demokratske, ali jasne metode disciplinovanja 

Od specifi�nih obrazovnih postupaka najefikasniji su: 
• +itanje � �esto �itanje detetu, zajedni�ko �itanje i zajedni�ko 

tra�enje informacija iz knjiga, �asopisa, novina, upoznavanje 
sa knjigama kao izvorima informacija, omogu�avanje dostupa 
knjigama; 

• Razgovor � odgovaranje na pitanja, uklju�ivanje dece u 
konverzaciju odraslih za vreme obroka, aktivnosti i sl., 
aktivno �irenje de�jeg re�nika; 

• Zajedni�ke aktivnosti � odlazak u bioskop, pozori�te, na 
izlo�be, u zolo�ki vrt, muzeje � uz razgovor i komentare.  
Tako�e, efikasno anga�ovanje roditelja nije samo koli�ina 

zajedni�ki provedenog vremena, nego i stil. Osnovni stil 
podu�avanja kod roditelja darovite dece treba da bude stavljanje 
te�i�ta na inicijativu i aktivnost deteta. 

Va�no je naglasiti i zna�aj roditelja u prepoznavanju 
izuzetnosti deteta. Tu su bitna dva momenta: 
o Sama sposobnost za razvoj darovitosti nije dovoljna � znakovi 

se moraju prepoznati 
o Da bi se sposobnost razvila u stvarala�ku sposobnost, detetova 

okolina mora svojim postupcima osigurati razvoj motivacije i 
kreativnosti 

 
 

3.2. Uticaj �kole na razvoj darovitosti 
 

Osim roditelja, u toku razvoja darovitosti zna�ajnu ulogu 
imaju i vaspita�i, u�itelji, nastavnici kao i op�te karakteristike 
vaspitno-obrazovne ustanove. �kola mo�e da odigra klju�nu ulogu u 
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pru�anju potrebnih obrazovnih sadr�aja i vaspitnih modela koji treba 
da pomognu ili omogu�e kasniju kreativnu nadgradnju. Neizvesnost 
promena koje se de�avaju na mla�im uzrastima, naro�ito u periodu 
osnovnog �kolovanja, obavezuje �kolu da svojim diferenciranim 
pristupom u�enicima ne postane prepreka na putu razvoja bilo kog 
deteta. �kola kao dru�tvena institucija treba, izme�u ostalog, da se 
bavi podsticanjem razvoja sposobnosti, motiva za postignu�em i 
povoljnog mi�ljenja o sebi kod svih u�enika, a da pri tom uva�i, 
koliko je to mogu�e, njihove kapacitete i interesovanja. 

Elementi nastavne atmosfere koji nepovoljno uti�u na 
darovitost:       

o nezanimljivost nastave 
o preterano nagla�avanje ocena i spolja�njih kriterijuma 

uspeha  
o nepoverenje nastavnika u sposobnosti u�enika  
o netolerancija za odstupanja od uobi�ajenog i prihva�enog 

mi�ljenja ili na�ina mi�ljenja  
Elementi nastavne atmosfere koji povoljno uti�u na 

darovitost:  
• omogu�iti u�enicima slobodu i ohrabrivati ih u 

samostalnom mi�ljenju i postupcima  
• omogu�iti zadovoljavanje radoznalosti i njeno dalje 

razvijanje 
• omogu�iti svladavanje osnovnih znanja i ve�tina  
• omogu�iti i osigurati ponavljanje radi potpunog usvajanja 

osnovnih znanja i ve�tina 
• podsticati i nagra�ivati divergentno mi�ljenje i ma�tu    

Nastavnik ne mora biti kreativan stvaralac, samo je potrebno 
da osigura slobodan razvoj interesa, da ne zako�i emotivni kreativni 
sklop i da individualizovanim pristupom u razredu podsti�e razvoj 
interesa i sticanje baze znanja koji su uskla�eni sa vrstom i 
razvijeno��u sposobnosti u�enika.  

I nastavnik, kao i roditelji, ima ulogu u opa�anju signala 
darovitosti i zapo�injanju procesa njenog svesnog razvijanja. On 
treba detetu: 

� omogu�iti pristup izvorima specifi�nog znanja  
� omogu�iti pristup instrumentima � kompjuter, teleskop 

i sl.  
� razvijati ljubav i trajni interes za odre�ene aktivnosti i 

podru�ja 
� uspostaviti saradnju sa roditeljima darovitog deteta  
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� omogu�iti detetu kontakte sa stru�njacima iz podru�ja 
interesa  

Te�ina nastavnikovog zadatka u velikoj meri �e zavisiti od 
spremnosti roditelja za saradnju. U principu nije bitno ko �e preuzeti 
pojedinu ulogu u razvoju pojedinca, nego je va�no da sve uloge budu 
ispunjene i to svaka od njih u najpogodnijem razvojnom razdoblju. 

 
3.3. Uloga samog pojedinca u razvoju darovitosti 

 
Obi�no se najve�a uloga u razvoju darovitog pojedinca 

pripisuje okolini. Uloga samog deteta se nedovoljno razume pa se 
zbog toga i neopravdano zanemaruje. �injenica je da kod neke dece 
postoji otpornost na negativne uticaje � ve�a ili manja osetljivost na 
uticaje okoline, pa se darovitost naj�e��e razvija u skladnom odnosu 
sa povoljnom okolinom, ali se ponekad razvije i iz bunta prema toj 
okolini (npr. najpovoljniji za razvoj je demokratski odnos roditelja, 
ali su maksimalni razvoj postigle k�erke autoritarnih majki; potrebni 
su sigurni i slobodni odnosi u porodici, ali su  �esto najkreativniji 
sinovi sa izrazitom edipovskom zavisno��u od majke). Svakako, 
potreba da se uzme u obzir i uloga pojedinca u sopstvenom razvoju 
ne umanjuje va�nost nagla�avanja uloge okoline.  

 
 

4. KAKO PREPOZNATI DAROVITOST 
 

  Uo�avanje znakova sposobnosti je najzna�ajnija po�etna 
stepenica u brizi za razvoj darovitih. Tu mo�emo razlikovati 
nekoliko oblika ili stupnjeva anga�ovanosti okoline, koji imaju 
razli�ite uticaje na razvoj darovitosti.  

  Opa�anje znakova darovitosti zapo�inju roditelji ve� u prvoj 
godini �ivota. Oni kod svog deteta mogu zapaziti da naro�ito 
�ivahno reaguje na neke karakteristike okoline (zvuk, boju, oblik, 
socijalne situacije). �ak i kada roditelji ne interpretiraju te znakove 
kao signale za po�etak sistematskog razvijanja pretpostavljenih 
sposobnosti, ova zapa�anja �e ipak delovati na njihov odnos prema 
detetu � njihova o�ekivanja razvojnih rezultata bi�e vi�a, �to �e na 
razvoj delovati podsticajno.  

Prepoznavanje znakova darovitosti jeste prevo�enje 
znakova mogu�ih visokih sposobnosti u signale za akciju. Roditelji 
visoko postavljaju o�ekivanja od detetovih razvojnih mogu�nosti i 
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ujedno biraju i stvaraju situacije koje �e najpovoljnije delovati na 
razvoj prime�ene sposobnosti. �Bavljenje� detetom, sistematski i 
planirano oboga�ivanje de�jeg iskustva, kao i organizovanje sve 
slo�enijih obrazovnih situacija u skladu sa rastu�im mogu�nostima 
deteta, naj�e��i je oblik reagovanja okoline na prepoznavanje 
znakova darovitosti.  

Identifikacija je stru�no utvr�ivanje da li su zapa�eni i 
prepoznati signali zaista znakovi razvijenije sposobnosti i da li �e 
dete zaista profitirati od sistematskog i intenzivnog programa razvoja 
ili bi takav program bio neprimeren de�jim sposobnostima, 
neuskla�en sa motivacijom, nametnut i mo�da zbog toga �tetan. U 
identifikaciji se odlu�uje o daljoj sudbini razvoja darovitosti. 
Neadekvatni merni instrumenti, neprimeren na�in ili vreme 
identifikacije, neprepoznatljivost pojedinih kategorija dece, samo su 
neki od faktora koji doprionose da neka deca, koja bi imala velike 
mogu�nosti razvoja, ostanu neprime�ena.  

Ozna�avanje ili etiketiranje obi�no je prate�a posledica 
identifikacije jer identifikacijom utvr�ena karakteristika (�darovit� ili 
�nedarovit�) svrstava pojedinca u jednu kategoriju stereotipnih 
karakteristika. Op�ti stereotip kategorije postaje osnova za stav 
okoline prema pojedincu, �to ima posledice po njegov razvoj, a i za 
razvoj onih koji su tim stereotipom tako�e dotaknuti.  

Neki od ranih znakova darovitosti... 
� Jezi�na vrsnost, upotreba celih re�enica u ranom dobu 
� Rana upotreba velikog broja re�i, pravilno upotrebljenih; 

rani razvoj �itanja 
� Pomno pra�anje i promatranje informacija o posmatranom 

predmetu 
� Sposobnost da prati i koncentri�e se du�e nego �to je to 

uobi�ajeno za ve�i broj dece 
� Iskazivanje vrsnosti ili ranog zanimanja za razne vrste 

umetnosti 
� Zanimanje za knjige, a kasnije re�nike, enciklopedije, atlase 
� Rano otkrivanje uzro�no-posledi�nih odnosa 
� Radoznalost i smisao za humor 

 
Ovo su samo neki od znakova darovitosti kod dece � 

postojanje istih, kao i izostanak nekog od njh ne moraju zna�iti 
prisustvo, odnosno odsustvo darovitosti. U identifikaciji sudeluje niz 
ljudi � od onih koji je prvi primete kroz detetovo pona�anje do onih 
koji sa stru�ne strane (testovima i opa�anjem) dolaze do procene da 
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li se radi o darovitom detetu ili ne. Ukoliko se darovito dete ne 
identifikuje, ne mo�emo biti sigurni da �e tokom �ivota biti u prilici 
da razvije svoju darovitost i da �e ona pre�i iz potencijalne u 
manifestnu11.  

 
 

5. OBRAZOVNE POTREBE DAROVITIH U+ENIKA 
 

Naj�e��a zabluda u na�oj sredini je da roditelji �proizvode� 
darovitu decu programirano rade�i sa njima. Me�utim, istina je da se 
darovito dete ra�a sa visokim potencijalom i podsti�e svoje roditelje, 
a ne roditelji njega. Deca koja nisu darovita, ako to poku�avaju da 
budu , vra�aju se na svoj nivo �im popusti kontrola nad njma. 
Roditeljima darovite dece je vrlo te�ko pratiti ih u razvoju. 
Potencijalno darovite dece ima od 15 do 20 posto, ali se izgube u 
neadekvatnim uslovima. Me�utim, visoko nadarene dece ima izme�u 
3 i 5 posto od ukupne populacije. Ta deca se ne uklapaju u 
uobi�ajena o�ekivanja, ni po pona�anju, a �esto ni po �kolskom 
uspehu. Istra�ivanja pokazuju da ona imaju i probleme socijalnog 
prilago�avanja. Telesno i emocionalno su deca, a umno odrasle 
osobe. To je veliki problem jer je njima potreban poseban obrazovni 
program i individualizovani pristup, a mi ni�ta od toga nemamo. 
Mnoga darovita deca podbacuju u �kolskom uspehu upravo zbog 
toga �to �kolski program nije prilago�en njihovim mogu�nostima. 
Na�a �kola se ni po �emu ne prilago�ava deci sa posebnim i 
individualnim potrebama, a u�itelji se dodatno ne trude da rade sa 
takvom decom po naprednijem programu. U na�em �kolstvu ne nudi 
im se ni�ta vi�e od takmi�enja iz pojedinih predmeta. Nema 
programa vaspitanja i obrazovanja kojim bi se od pred�kolstva, 
preko osnovne i srednje �kole do fakulteta vodila briga o darovitoj 
deci. Jednostavno re�eno, problem je �to su daroviti toliko razli�iti 
od ostalih.  

Daroviti u�enici imaju, pre svega, potrebu za izazovom 
zbog �ega im treba omogu�iti da rade nezavisno, samostalno ili u 
parovima i grupi. Potreban im je program koji �e izazvati i podsta�i 
njihove sposobnosti i interesovanja, ali i kvalifikovani i kompetentni 
nastavnici koji �e ih podr�avati, podsticati i usmeravati. Darovite 
u�enike treba stavljati u situaciju da istra�uju, pronalaze, otkrivaju, 
poku�avaju, da budu aktivni i da do re�enja dolaze putem koji 

                                                           
11 www.mameibebe.net 



 115 

postepeno vodi do cilja. Osim toga, zadatak nastavnika je da znanja i 
ve�tine, koje su ina�e predvi�ene programima, pretvore u obrasce, 
probleme i ve�be tako da odgovaraju potrebama i mogu�nostima 
u�enika. Ovaj slo�en, ali izuzetno zna�ajan zadatak, mora po�i od 
toga da se u�enici oslobode strepnji, da im se sadr�aji pojedinih 
predmeta �to vi�e pribli�e, da ih podstaknu na razmi�ljanje, 
diskusiju, na �ire i dublje sagledavanje, kako bi im postali bliski, 
ne�to �to je uobi�ajeno i �to se podrazumeva u redovnom nastavnom 
i �kolskom radu. 

Vigotski posebno ukazuje da je u nastavi daleko va�nije 
nau�iti u�enike da misle, rasu�uju, nego im saop�tavati ova ili ona 
znanja. Darovitim u�enicima treba omogu�iti da upoznaju i da nau�e 
istra�iva�ke metode, postupke i tehnike za nala�enje i bele�enje, 
istra�ivanje i proveravanje razli�itih podataka, situacija, informacija i 
zadataka. Treba zahtevati da kompletiraju svoje zadatke i da ih do 
kraja realizuju. 

Daroviti imaju potrebu i da budu podsticani i ohrabrivani 
kako bi pro�irili svoja interesovanja. Pra�enje samo jednog 
interesovanja mo�e naneti �tetu drugim interesovanjima, kao �to i 
brojna interesovanja mogu dovesti do prezasi�enosti i zamora, pa i 
iscrpljivanja individualne energije. 

Potrebe darovitih name�u zahtev da programi za njih budu 
diferencirani, individualizovani i modifikovani uvek kada se za tim 
uka�e potreba i neophodnost. Pri sastavljanju ovih programa treba 
imati u vidu osnovne karakteristike u�enja darovite dece, tj. da ona 
u�e brzo i lako i da se tempo njihovog rada i u�enja razlikuje od 
tempa ostalih u�enika. Neophodno je da im se obezbedi 
individualno, individualizovano, samostalno i produbljeno u�enje, 
oblici rada i primena nastavnih strategija koje �e omogu�iti 
prilago�avanje razli�itih sadr�aja, postupaka, metoda, tehnika i 
stilova u�enja njihovim potrebama i mogu�nostima, motivaciji, 
interesovanju i stilovima. Imaju�i u vidu specifi�nost, prirodu i 
potrebe darovitih, nastavni rad treba da im omogu�i da razvijaju: 
pozitivno samopoimanje, ljubav za u�enje, �elju da postignu najbolje 
rezultate, po�tovanje i razumevanje rada i postignu�a drugih, 
ose�anje i odgovornost prema sebi, drugima, dru�tvu i zajednici u 
kojoj �ive12. 

 
 

                                                           
12 �or�evi�, J. (2003), Individualizacija i problemska nastava u radu sa darovitim i 
talentovanim u�enicima, Zbornik 9, Vr�ac: Vi�a �kola za obrazovanje vaspita�a. 



 116 

Literatura: 
 

• Deakonu, T. (2003), Darovita deca � psiholo�ke karakteristike 
specifi�ne komponente darovitosti, Zbornik 9, Vr�ac: Vi�a �kola za 
obrazovanje vaspita�a. 

• Dun�erski, S. (2003), Odlu�uju�a uloga nastavnika u identifikaciji 
darovite dece, Zbornik 9, Vr�ac: Vi�a �kola za obrazovanje vaspita�a.  

• �udina-Obradovi�, M. (1990), Nadarenost; razumevanje, 
prepoznavanje, razvijanje, Zagreb: �kolska knjiga. 

• �or�evi�, J. (2003), Individualizacija i problemska nastava u radu sa 
darovitim i talentovanim u�enicima, Zbornik 9, Vr�ac: Vi�a �kola za 
obrazovanje vaspita�a. 

• Vinner, E. (2005), Darovita djeca: mitovi i stvarnost, Zagreb: 
Ostvarenje. 

• www.mameibebe.net 
• www.udruga-roditelja-darovite-djece.hr 
 
 
 

 



 117 

Akademik Grozdanka Gojkov 
Visoka �kola strukovnih studija 
za obrazovanje vaspita�a 
Vr�ac 

UDK: 371.95 
ISSN 1820 - 1911, 13 (2007), p. 117-133 

 

MODULARNA TEORIJA I DAROVITOST 

_______________________________________________________ 
 

Rezime: U tekstu se �ini poku�aj poniranja u razvojni pristup shvatanju 
darovitosti. Teoretski model izvanredne ekspertize koristi se da se uokvire shvatanja o 
razvoju konceptualnog znanja darovitih i uzajamnog delovanja ovoga konceptualnog 
znanja na domene-specifi�ne oblasti i ume�a u njima. 

Model darovitosti koji specifikuje univerzalne, op�te, karakteristike razvoja 
i jedinstvene specifi�ne sposobnosti koje su povezane sa specifi�nim performansama u 
nekom domenu mogu da pomognu razumevnju razvojnog puta raznih oblika 
darovitosti. U ovom tekstu diskutova�e se  model koji se oslanja na dve teoretske 
tradicije koje su u osnovi "projekta za razvoj" mi�ljenja darovith. Zadr�a�emo se, 
dakle, na Modularnoj teoriji i darovitosti po kojoj razvoj u zoni ekspertize mo�e da 
prevazidje intelektualne kapacitete drugih, dakle, ovaj napredni razvoj uklju�uje 
sposobnosti koje mogu brzo da se razviju i nisu pod uticajem, ne zahtevaju 
konceptualno razumevanje. 

Integrisani model darovitosti , koji povezuje razvojne i modularne teorije 
ima u osnovi tezu da su spefi�ne sposobnosti ortogonalne za centralno konceptualno 
shvatanje (Porath, 1997). Ipak, danas se sve vi�e smatra da je potrebno kompleksnije 
shvatanje. Poseban akcenat stavlja se na shvatanje da je konceptualno shvatanje 
darovitih kompleksnije i fleksibilnije od prose�nih, tako da oni mogu da integri�u 
svoje specifi�no znanje i centralno konceptulano shvatanje u domenima njihovih 
talenata, te da iz ovoga proizilazi njihovo bogato putovanje uz "stepenice uma". 
Smatra se da daroviti slede iste razvojne faze kao i druga deca, ali priroda njihove 
staze mo�e biti kvalitativno druga�ija. 6ini se da oni "usisavaju" centralne 
konceptualne strukture koje su povezane sa pojedinim stadijumom ili podstadijumom,i 
koje im dopu�taju da budu fleksibilni sa tim strukturama i koriste napredno domenski 
specifi�no znanje i ume�a na integrisan, koherentan razradjen na�in, koji sadr�i 
ekspertsku performansu. 

U tekstu se kriti�ki razmatra Kejsov model konceptualnih sposobnosti u 
razvoju sposobnosti, odnosno pristup "konceptualnog premo��avanja", kojim se 
nastoji stvoriti "konceptualni most" sa jednog razvojnog nivoa na drugi i analiziraju 
studije koje podr�avaju efikasnost ovog didakti�kog pristupa; koliki su njegovi krajnji 
efekti postignu�a koja su stabilna i generalizuju druge zadatke u okviru domena. 

Klju�ne re�i: Modularna teorija, darovitost.  

_______________________________________________________ 
 

Neo-Pija�eevska �kola u prou�avanju darovitosti isti�e  da 
se perspektive na ovom putu nalaze u traganju za boljim spoznajama 
konceptualog razumevanja, jer smatraju da je ono, uglavnom, 
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naprednije kod darovitih nego kod dece sa prose�nim ume�ima i 
bli�e je povezano sa staro��u deteta nego �to su domensko-specifi�na 
ume�a. Porat (1992) i dr. smatraju da daroviti pokazuju "optimalni 
nivo" konceptualnog shvatanja koje je u vezi sa neurolo�kom 
zrelo��u. Smatra se da je razumevanje kako je znanje konstruisano i 
integrisano kroz domene bitno za razumevanje mi�ljenja darovitih. 

Pojam centralnog konceptualnog opisiva�a razmi�ljanja 
darovite dece  smatraju mnogi, ,takodje, zna�ajnim argumentom koji 
je formulisan pre nekoliko decenija. Prema njemu napredak 
stadijuma nije ono �to je karakterisit�no za darovitost, nego pre ono 
�to je uradjeno na raspolo�ivom nivou (Lovell i Scields, 1967, 
Webb, 1974, Fischer i Pipp, 1984, Porath, 1992). Prema ovome, 
individualne razlike su obja�njene brzinom u�enja i razradjeno��u 
koja proisti�e odatle i kompleksno��u u okviru jednog nivoa.  Mnogi 
se sla�u da darovita deca imaju sposobnosti koje su razvojno 
napredne, odnosno koje nisu dobro obja�njene centralnim 
konceptualnim strukturama. Ovim sposobnostima i njihovim 
specifi�nim oblicima bave se teoreti�ari koji na um gledaju iz 
modularnog ugla. 

Modularni teoreti�ari tvrde da razvoj u zoni ekspertize 
mo�e mnogo da prevazidje intelektualne kapacitete drugih. Iz ovoga 
proizilazi da ovaj napredni razvoj uklju�uje sposobnosti koje mogu 
vrlo brzo da se razviju i nisu pod uticajem, ili ne zahtevaju, 
konceprualno razumevanje. Kao primer mogu se uzeti daroviti mladi 
pripoveda�i koji dobro strukturi�u zaplet-sposobnost koja je 
povezana sa godinama i koja se opisuje kao centralna narativna 
struktura. Mnogi daroviti strukturi�u narativni zaplet kao i njihovi 
vr�njaci, ali, s druge strane, neke jezi�ke sposobnosti kao �to su 
re�nik, gramatika, sintaksa i kreativno izra�avanje su znatno 
razvojno naprednije (Porath, 1992, 1996). 

Integrisani model darovitosti tako nagla�ava da je prvobitna 
karakterizacija darovitosti u modelu koji je povezivao razvojne i 
modularne teorije podr�avala tezu da su domenski- specifi�ne 
sposobnosti ortogonalne za centralno konceptualno shvatanje 
(Porath, op. cit.). Ipak, kako se istra�ivanja nastavljaju, smatra se sve 
vi�e o�iglednim da shvatanje i njegovi plodovi kod darovite dece 
sugeri�u da bi kompleksnija karakterizacija bila prikladnija. Njihova 
primena na konceptualno shvatanje je znatno kompleksnija i 
fleksibilnija nego kod prose�nih. Smatra se da oni mogu da integri�u 
svoje specifi�no znanje i cenralno konceptualno shvatanje u 
domenima svojih talenata tako da iz njih proisti�e bogato putovanje 



 119 

uz "stepenice uma". Tako da daroviti slede iste razvojne staze kao i 
druga deca, ali priroda njihove staze mo�e biti kvalitativno razli�ita. 
Robinson i dr. smatraju da daroviti "usisavaju" centralne 
konceptualne strukture koje su povezane sa pojedinim stadijumom ili 
podstadijumom, te da im ove strukture omogu�uju fleksibilno 
pona�anje u ovim strukturama, kao i to da mogu da koriste zna�ajno 
domenski-specifi�no znanje i ume�a na integrisan, koherentno 
razradjen na�in, koji sadr�i ekspertsku performansu. 

U literaturi se sre�e dosta primera u kojima se koristi 
integrisani model darovistosti da se shvati razvoj u domenima 
naracije (uklju�uju�i i strukturu pri�e i razumevanje) i prostorno- 
umetni�ke reprezentacije. Primeri se, uglavnom, odnose na rane i 
srednje godine detinjstva (Porath, op. cit.).  

Nakon ovoga za didaktiku je zna�ajno da istra�iva�i 
smatraju da su konceptualna razumevanja po�etna ta�ka koja je 
potrebna da bi se bilo �ta radilo u pedago�kom smislu, tj. da bi se 
razvoj pomagao (Donaldson, 1989; Case, 1991). Smatra se da je 
uputno osloniti se na inkorporisanje ume�a i konceptualnog razvoja. 
Oba se smatraju zna�ajnima za pomo� darovitima da u�vrste i 
usavr�e svoju ekspertizu. Ukoliko ne bi bilo prilika da se integri�u, 
uvrste i uzme u obzir konceptualno zna�enje koje je potpora raznim 
disciplinama, darovita deca ne bi stekla vrste ekspertiza koje su 
potrebne da se optimizuje i u potpunosti realizuje njihov potencijal. 
Samo fokus na ume�ima mo�e da vodi do kumulativnih deficita i 
dostignu�a zato �to deca ne dobijaju priliku da shvate i cene  
koncepte koji ih podupiru (Griffin, 1994). Ovakve prilike su posebno 
zna�ajne za mladje. U literaturi se sre�u zapa�anja o "krizi 
sredove�nih" talentovanih muzi�ara, adolescenata koji naviknuti na 
brzo savladavanje muzi�kih ume�a ozbiljno oklevaju kada su u 
pitanju vi�e teoretski zahtevi. Balans analiti�kih, kreativnih i 
prakti�nih sposobnosti je od velikog zna�aja, te je potrebno da ih 
nastavnici planiraju kao izazov iskustava kojima se poma�e 
u�enicima da budu ispred svojih sposobnosti (Subotnik i Jarvin, 
2005). Oni koji stoje na stanovi�tu konceptualne izgradnje  
darovitosti smatraju da je shvatanje razvojnog toka razli�itih 
manifestacija umetni�kih ili drugih sposobnosti i izrada adekvatnog 
nastavnog plana i programa su�tinski zna�ajno. Veruje se da se za 
darovite ne mo�e smatrati da poseduju adekvatnu konceptualnu 
centralnu strukturu; neophodno je obrazovanje koje se zasniva na 
konceptima i koje ih priprema za sofisticirane zahteve neke 
discipline (Blum, 1985; Feldman, 1986). 
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Kako su prethodno Grifin i drugi ve� istakli shvatanje o 
spajanju konceptualne sposobnosti i razvoja sposobnosti Kejs je 
razvio (1992) pristup "konceptualnog premo��avanja" obrazovanju. 
On je smatrao da se obrazovanjem mo�e stvoriti "konceptualni most" 
sa jednog razvojnog nivoa na drugi. Mislio je da se ovo mo�e �initi 
tako �to bi se dobro ocenio trenutni nivo konceptualnog shvatanja 
dece u jednom domenu; zatim na osnovu poznavanja slede�eg 
koraka u sekvenci razvoja; mislio je da se mo�e izgraditi 
konceptualni most od trenutnog do kasnijeg nivoa. U literaturi se 
navode  studije  koje podr�avanju efikasnost ovog obrazovnog 
pristupa, �to i nije ne�to �to nije samo po sebi jasno i mo�da je 
preterano, ali utisak je da je i svakom dobrom u�itelju poznato. 
U�itelj svakim pitanjem testira nivo konceptualnog shvatanja 
u�enika u odre�enom domenu, a slede�e korake, svakako, poznaje 
(misli se na sadr�ajni nivo slo�enosti, kao i na mogu�e saznajne 
reakcije darovitih). Smatra se da su krajnji rezultati postignu�a koja 
su stabilna i generalizuju druge zadatke u okviru domena (Grifin i dr. 
1994). 

Konceptualna struktura i stepeni�ni model smatraju se 
temeljima istra�ivanja konceptualne prirode razmi�ljanja darovite 
dece. Obrazovanje ne samo darovitih sve je vi�e okrenuto razvoju i 
zna�ajno mesto dato je teorijskim osnovama Pija�eeve i Vigotskove 
�kole. Zone narednog razvoja u prethodnom su jasno izra�ene. A, uz 
ovo, nagla�en je zna�aj sadr�aja koji se usvaja, odnosno i znanja koje 
daroviti poseduju. Naime, da bi razvili kompetenciju, daroviti, kao i 
drugi moraju da imaju duboku bazu �injeni�nom znanju, da shvate 
da je znanje u kontekstu konceptualnog okvira i da organizuju znanje 
na taj na�in da mo�e da bude obnovljeno i primenjeno (Donovan, 
1999) kako bi dali efekta me�uigri koja se dogadja izme�u znanja 
koje se zasniva na ume�u i konceptualnog znanja, kako to smatra 
Kejs (1996). 

Razume se, uz prethodno je zna�ajna i �injenica da se danas 
u obrazovanju, ne samo darovitih, podrazumeva va�na uloga 
konteksta u kome se u�enje odvija i kako se okolina sla�e sa 
sposobnostima i specifi�nostima kognitivnih pristupa pojedinaca. I 
za darovite ovo va�i. Samo �to su didakti�ke instrukcije kojima se 
provocira mi�ljenje, samousmeravanje i metakognitni aparat 
pojedinaca za odre�ene pojedince ipak u razli�itim situacijama 
razli�ite (Gojkov, 1996). Nastavnici koji imaju pedago�ku crtu za rad 
sa darovitima  prepoznaju se po radoznalosti da shvate razne na�ine 
na koje deca opa�aju, tuma�e i predstavljaju svet. Prepoznaju se i po 
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tome kako lako ulaze u razli�ite na�ine izra�avanja darovitosti u 
razli�itim oblastima, kao i po shvatanju strukture, kompleksnosti i 
estetike vaspitnog okru�enja, �ime u su�tini olak�avanju izra�avanja 
razvoja i izra�avanja darovitosti. 

Integrisani model darovitosti je, kako se u literaturi navodi, 
jo� neistra�en, posebno ne kod adolescenata. Model stepeni�ta koji je 
predlo�io Kejs. Pretpostavlja se da kompleksnost konceptualnih 
struktura koje pokazuju darovita deca vodi do br�eg sticanja 
adolescentskih struktura. Stepen integracija ume�a i konceptualnog 
shvatanja koje je dostignuto u detinjstvu mo�e da obezbedi solidnu 
osnovu za brz progres kroz apstraktni razvoj adolescencije, s 
obzirom na to da je obrazovanje jo� uvek osetljivo na razvojne 
potrebe. 

Poku�ajmo sada da ovo malo pribli�imo, tj. direktnije 
posmatramo iz ugla izuzetnih intelektualnih performansi, tj. 
darovitih pojedinaca. Neki autori isti�u svoja uverenja da deca koja 
pokazuju izuzetne intelektualne performanse u jednom ili vi�e 
domena naru�avaju neo-Pija�eevsku teoriju po kojoj su promene u 
njihovom konceptualnom razmi�ljanju  vezane za njihov uzrast 
(Case, 1992). Jedno od zna�ajnih pitanja koje se ti�e visokih 
sposobnosti dece, i koje se danas jo� uvek u ovoj teoriji postavlja, 
jeste da li se oni kre�u kroz razvojne stadijume br�e nego deca sa 
prose�nim sposobnostima i razmi�ljaju sli�no starijoj deci i 
primenjuju razmi�ljanje koje je karakteristi�no svakom razvojnom 
stadijumu. Ovo pitanje poti�e od spornog pitanja same dafinicije 
darovitih, a odnosi se na pitanje da li je razmi�ljanje dece sa visokim 
sposobnostima kvantitativno ili kvalitativno razli�ito od razmi�ljanja 
dece prose�nih sposobnosti i da li je povezano sa drugim spornim 
pitanjem u ovoj teoriji koje se odnosi na: da li se intelektualne 
sposobnosti razvijaju na op�ti (sistemsko-�irok) ili domensko-
specifi�an na�in (Case, 1992; Porat, 1992). Ovo se pitanje istra�ivalo 
iz vi�e teorijskih perspektiva, od kojih �emo se na neke osvrnuti 
dalje u ovom radu. 

Istra�ivanja iz Pija�eevske teorijske perspektive su 
upore�ivala performanse dece sa visokim, prose�nim i retardiranim  
sposobnostima po merama koje su procenjivale logi�ko-matemati�ke 
operacije kako bi se odredilo da li se deca sa visokim sposobnostima 
kre�u kroz razvojne stadijume br�e od dece sa prose�nim i razvojno 
retardiranim sposobnostima. Zna�ajno je primetiti da su rezultati 
ovih studija bili opre�ni (Carter, 1982; Porath, 1982). Iako su 
rezultati brojnih studija izve�tavali o naprednijim performansama 
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darovitih (Jakobson i Robinson, 1987.; Carter, 1985. i dr.), ipak oni 
nisu re�ili sporno pitanje: da li se deca sa  visokim sposobnostima 
kre�u kroz stadijume razvoja koje predvi�a Pija�e br�e od onih sa 
prose�nim sposobnostima ili ispodprose�nim. No, ipak je predlo�eno 
nekoliko obja�njenja za te rezultate. Ova su obja�njenja fokusirana 
na selekciju kori��enog kriterijuma, na starost izabranih grupa, red 
po kome su mere predstavljane i instrukcije u okviru nekog 
posebnog dokumenta (Carter, 1985, Porath, 1992). Ovo je pitanje, 
mogli bismo zaklju�iti, i dalje otvoreno za nove empirijske provere. 

Istra�ivanja iz neo-nativisti�ke, neurolo�ki zasnovane, 
modulski specifi�ne teorijske perspektive su sakupila biografske, 
autobiografske i podatke iz analize slu�ajeva genija da podr�e teoriju 
da geniji pokazuju perfomanse koje dolikuju ekspertizama i 
performansama starijih (Gardner, 1982 i 1983 i Feldman, 1986). 
Ovim su nalazima neo-nativisti podr�ali su svoja uverenja da je 
intelektualni razvoj domenski specifi�an. Posmatrano sa strane, 
moglo bi se re�i da ovi nalazi ne daju ubedljivu podr�ku za neo-
nativisti�ku tvrdnju da geniji pokazuju performanse koje dolikuju 
odraslima. Osnovni argumenti, koji se stavljaju na ovu stranu, imaju 
u osnovi metodolo�ku notu (subjektivnost podataka, nepreciznost 
anegdotskih bele�aka, nesigurna detaljna procena o razmi�ljanjima 
ove dece (Howe, 1990). Mogli bismo, dakle, iza ovoga re�i da ni 
nalazi ovih studija, kao ni nalazi studija zasnovanih na Pija�eevoj 
teoriji, nisu uspeli da re�e problem koji stoji u osnovi pitanja: da li se 
deca sa visokim sposobnostima kre�u po razvojnim stadijumima br�e 
od dece sa prose�nim sposobnostima. 

Istra�ivanja neo-Pija�eevske teorijske perspektive su 
upore�ivala performanse dece visokih sposobnosti sa performansama 
dece prose�nih sposobnosti merenjima kojima su procenjivali 
kognitivni procesi kako bi se utvrdilo da li se deca sa visokim 
sposobnostima kre�u predvi�enim stadijumima br�e od drugih 
(Porath, 1992). Nalazi ovih istra�ivanja pominju se u literaturi kao 
sadr�ajniji od Pija�eevskih ispitivanja. Oni su, tako�e, empirijski 
podr�ali neo-nativisti�ku tvrdnju da geniji pokazuju performanse 
koje dolikuju odraslima. 

Fi�er i Pip (1984) konstatuju da je nivo konceptualnog 
razumevanja povezan sa hronolo�kim uzrastom i kod dece sa 
visokim sposobnostima, kao i kod prose�nih. U situacijama testiranja 
kada su deca prethodno dobila instrukcije, prilike da ve�baju i 
povratne informacije, performanse dece sa visokim sposobnostima i 
onih sa prose�nim sposobnostima istih godina bile su na pribli�no 
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optimalnom nivou njihovih godina. Ipak, deca sa visokim 
sposobnostima zadr�avala su bolje performanse u situacijama kada 
nije bilo prethodnih obja�njenja, prilika za ve�banje, i povratnih 
informacija ispitiva�a (Fi�er i Pip, 1984). Fi�er i Pip su sugerisali da 
deca sa visokim sposobnostima mogu da odr�e vi�e performanse u 
takvim situacijama zato �to mogu da izgrade "kompleksnija. 
fleksibilnija i uop�tenija ume�a na svakom optimalnom nivou", 
imaju ovu sposobnost koja se pripisuje njihovom u�enju. 

Globersonova je na�la u svojim istra�ivanjima da deca sa 
visokim sposobnostima i deca sa prose�nim sposobnostima pokazuju 
sli�ne performanse na testovima koji su merili samo mentalnu mo� 
(mentalna mo� vezana samo za starost ili kapacitet obrade). Tako�e 
je utvrdila da su deca sa visokim sposobnostima bila sa ja�im 
performansama na testovima u kojima je mentalna mo� bila 
pome�ana sa faktorima u�enja, kognitivnim stilom i prethodnim 
znanjem. Ona tvrdi da je nivo mentalne mo�i (sposobnosti) u vezi sa 
hronolo�kim uzrastom i da je sposobnost u�enja nezavisna od 
mentalne mo�i (sposobnosti - Globerson, 1983). 

Prethodno ve� pominjana Porath na�la je da deca sa 
visokim sposobnostima pokazuju performanse u skladu sa svojim 
godinama po merilima koja pokazuju konceptualni nivo(nivo 
razumevanja) i kapacitet radne memorije (broj elemenata na koji 
mogu da obrate pa�nju dok obradjuju informacije) i napredne 
performanse po merilima koja procenjuju domensko-specifi�na 
ume�a (ume�a koja su u vezi sa posebnim domenima misli, kao �to 
su matemati�ka, jezi�ka, likovna ume�a i sl.). Zna�ajno je ovde 
pomenuti  nalaze do kojih je Poratova do�la analizom radova troje, 
po njenoj oceni, genijalne dece, tj. pomenuti da je njena  
preliminarna analiza radova ovih ispitanika uputila da zaklju�i da je 
razmi�ljanje ove dece u skladu sa uzorkom. Ona sugeri�e da u�enje 
domensko- specifi�nih ume�a nije ograni�eno kapacitetom radne 
memorije i da su deca sa visokim sposobnostima pokazala 
superiornost u sposobnostima da u�e vi�e u odnosu na uzrast. 

Tako su mnogi, nakon ovakvih i sli�nih nalaza, imali utisak 
da neo-Pija�eevske teorije re�avaju pitanje: da li se deca sa visokim 
sposobnostima kre�u kroz razvojne stadijume br�e od dece sa 
prose�nim sposobnostima. Po oceni mnogih pobornika ove �kole, 
kad su u�enje i razvoj bili izvrsni, napredna performansa dece sa 
visokim sposobnositma i genija mogu da se objasne br�im u�enjem 
domensko-specifi�nih ume�a pre nego br�im razvojem 
konceptualnih misli (Globerson, 1983; Fischer i Canfild, 1986; 
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Porath, 1992). Ipak, neo-Pija�eevska perspektiva nije zadovoljavala 
mnoge u obja�njavanju spornog pitanja razvojnog napretka dece sa 
visokim sposobnostima, �to je podrazumevalo korak dalje. Mnogi su 
ve� primetili da nedostaju istra�ivanja koja se zasnivaju na ovoj 
teoriji o deci sa visokim sposobnostima i potreba za studijama koje 
istra�uju i razvojni (vezano za uzrast) i domensko-specifi�ne aspekte 
razmi�ljanja dece sa visokim sposobnostima (Porath, 1992). Tako�e 
bi se mogla ista�i potreba za testiranjem horizontalne strukture 
hipoteze (hipoteze da deca pokazuju performanse u skadu sa 
godinama u njihovim konceptualnim mislima kroz razne domene) iz 
Kejsijeve neo-Pija�eevske perspektive kod dece koja pokazuju 
izvanredne intelektualne performanse u jednom ili vi�e domena. Ova 
je teorija bila izra�ena na preliminaran na�in, sa genijima, u 
pominjanoj studiji Poratove. 

Kao teoretski okvir prethodno pominjanim nalazima 
poslu�ila je pominjana Kejseva (1992) neo-Pija�eevska teoretska 
perspektiva, koja se osvr�e i razvojnim i domensko-specifi�nim 
aspektima razmi�ljanja dece. Kognitivne strukture na kojima se 
zasniva ova teorija i merenja koja se koriste da ocene de�ije misli 
dopu�taju zastupnicima ove teorijske orijentacije da ocene de�ije 
misli u razli�itim domenima. 

Kejs (1992) smatra da je razvoj konceptualnog razmi�ljanja 
dece odredjen razvojem centralnih konceptualnih struktura. 
Centralne reprezentacione strukture su reprezentacione strukture 
srednjeg nivoa koje kombinuju i domenski-uop�tene i domenski-
specifi�ne aspekte misli (Case, 1992, Case i Sandieson, 1992). Te su 
strukture, po mi�ljenju pobornika ove �kole, sastavljene od mre�e 
pojmova i pojmovnih veza koje su stvorene koordinacijom i 
integracijom ranije utvr�enih kognitivnih struktura. One se razvijaju 
u posebnim domenima kao odgovor na iskustva koja deca imaju u 
okviru domena i koja su u odredjenim trenucima svoga razvoja 
ograni�ena op�irnim sistemskim promenama  kapaciteta radne 
memorije dece, koja je u skladu sa uzrasnim nivom dece. Ove 
strukture daju konceptualni nivo za shvatanje raznih problema na 
svakom razvojnom nivou i �ine konceptualnu sr� na osnovu koje se, 
dalje, razvijaju shvatanja u okviru jednog modela (Case i Sandieson, 
1992).  

Sve ovo moglo bi o�trijem kriti�aru izgledati kao ni�ta novo 
i kao nedovoljno obrazlo�enje, suvi�e pojednostavljeno gledanje na 
ozbiljne procese mi�ljenja darovitih. Moglo bi se, �ak, smatrati da 
ovi zaklju�ci nisu daleko od pretpostavki onih koji se ne udubljuju 
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posebno u domen darovitosti, pa, �ak, i u domen razvoja 
intelektualnih sposobnosti. Posebno su kritike izazvane malim 
brojem ispitanika na osnovu kojih se, nakon toga, donose makar i 
pretpostavke. No, situacija je takva da su ova, kao, na�alost, i druga 
teorijska polazi�ta malo empirijski proveravana, te s toga verovatno i 
nemaju ja�a upori�ta u prakti�nim poku�ajima primene. Ipak 
ponudjena je empirijska podr�ka za domensko-specifi�ni razvoj 
centralnih konceptualnih struktura u matemati�kim, narativnim i 
prostornim domenima misli. O tome izve�tavaju: Dennis, 1992; 
Griffin, 1992; Marini, 1992; McKeough, 1992; Reid, 1992. Iz njih bi 
se dalo zaklju�iti da zastupaju stanovi�te da se u razvoju centralnih 
konceptualnih struktura mogu uo�iti �etiri glavna stadijuma:  

1. Senzomotorni (0-1 do 2 godine starosti); 
2. Relacioni (1-2 do 5 godina starosti); 
3. Dimenzionalni (5 do 11 godina) i 
4. Vektorijalni (11 do 19 godina). 

Smatra se, tako�e, da u okviru svakoga od stadijuma postoji 
po tri podstadijuma:  

1. podstadijum-unifokalna koordinacija; 
2. podstadijum- bifokalna koordinacija; 
3. podstadijum- razradjena koordinacija. 

Veruje se da kako se deca pomeraju sa jednog glavnog 
sradijuma na drugi (sa podstadijuma 3 jednog glavnog stadijuma na 
podstadijum 1 slede�eg glavnom stadijuma), da oni do�ivljavaju 
kvalitativne promene u svom konceptualnom razmi�ljanju. Kako se 
pomeraju sa jednog podstadijuma do slede�eg od svakog glavnog 
stadijuma (sa podstadijuma 1 do podstadijuma 3 svakog glavnog 
stadijuma), konceptualno razmi�ljanje koje je karakterisit�no za taj 
glavni stadijum postaje integrisanije i kompleksnije (Case, 1992). 

Pomeranje sa jednog podstadijuma do slede�eg kontrolisano 
je op�tim sistemskim rastom kapaciteta radne memorije koji je u 
skladu sa godinama (Case, 1992). Ovo je Poratova potvrdila 
pozitivnim korelacijama izmedju kapaciteta radne memorije i 
konceptualne kompleksnosti u neo-Pija�eevskim studijama koje 
ispituju razvoj mentalnih struktura i prostornih reprezentacija kod 
dece (Dennis, 1992). 

Kejs je, tako�e, tvrdio da kada je obezbe�eno dovoljno 
domensko-specifi�nih iskustava, da �e deca istih godina pokazivati 
sli�ne performanse u domensko-specifi�nim ume�ima. Rast 
kapaciteta radne memorije je op�te sistemsko pitanje i ograni�ava 
razvoj centralnih konceptualnih struktura u svim domenima u 
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odredjenim godinama (Case, 1992), �to i nije ne�to novo, ipak, 
sticanje domensko-specifi�nih ume�a nije zaustavljeno op�tim 
sistemskim rastom kapaciteta radne memorije koji je vezan za 
godine starosti smatraju zastupnici neo-Pije�eevske �kole. Sticanje 
ovih ume�a mo�e da varira od deteta do deteta u zavisnosti od 
iskustava koje oni imaju u okviru posebnih domena, njihovih 
interesovanja i njihove motivacije da ostvare talenat u posebnom 
domenu. 

Ovako kratko skicirano Kejsovo teorijsko polazi�te bilo je u 
osnovi empirijske studije u kojoj je Poratova, ispituju�i �etvoro dece 
sa izuzetnim intelektualnim performansama u logi�ko-
matemati�kim, narativnim i prostornim domenima, poku�ala da na 
kopiji studije o kognitivnom razvoju dece sa visokim sposobnostima, 
koju je sama konstruisala, istra�i neke od njenih osnovnih ta�aka. 
Ona je na�la da su deca sa visokim sposobnostima performisala na 
nivou koji odgovara njihovim godinama (ne vi�e od jednog 
podstadijuma ili dve godine naprednije od njihovog hronolo�kog 
uzrasta). Ona, dalje, tvrdi da su deca koja su pokazivala izuzetne 
intelektulane performanse odgovarala i ovom uzroku performanse. 
Njene analize performansi darovitih dovele su do zaklju�ka da, iako 
su domensko-specifi�na jezgra izra�avanja bila i ume�a, bila veoma 
napredna (na nivou odraslih), razvojna struktura performansi (pri�e, 
crte�a) je bila samo jedan podstadijum, tj. dve godine ispred 
o�ekivane za te godine. Ipak, sistematska prou�avanja ovih nalaza 
nisu do kraja komentarisana iz ugla teorijskog polazi�ta ove studije, 
tj. Kejsove neo-Pija�eevske teorijske perspektive. Pitanja na koja je 
Poratova u ovom istra�ivanju tra�ila odgovore odnose se na slede�e: 

Da li �e deca pokazivati performanse u skladu sa svojim 
godinama po merilima konceptualnog nivoa u logi�no-
matemati�kim, narativnim i prostornim domenima, 

Da li �e biti podudarnosti izme�u performanse na 
merenjima konceptualnog nivoa i kapaciteta radne memorije; 

Da li �e deca pokazivati zna�ajan napredak na merenjima 
domensko-specifi�nih matemati�kih, jezi�kih i likovnih ume�a u 
pore�enju sa performansama u skladu sa godinama? 

Kori��ena studije slu�aja, zbog, kako Poratova obja�njava, 
izuzetnosti populacije u kojoj je istra�ivnaje vr�eno i malog broja 
ispitanika u populaciji na koju se pitanja istra�ivanja odnose ne bi se 
ovde komentarisala, iako ih, svakako, treba imati na umu pri 
tuma�enju nalaza. A od nalaza izdvajamo nekoliko, po na�oj oceni, 
zna�ajnih: 
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Performanse dece su sa jednim izuzetkom bile na nivou 
njihovog hronolo�kog uzrasta; faktori kao �to su: interesovanje, 
motivacija, ranije iskustvo, obrazovanje, poznavanje nekog zadatka 
ili poseban talenat, mogu da uti�u na performanse dece u specifi�nim 
zadacima, �to obja�njava odstupanja u jednom od posmatranih 
slu�ajeva; 

Iako Kejsijeva teorija tvrdi da �e performanse dece biti na 
nivou koji odgovara njihovim godinama po kapacitetima radne 
memorije i konceptualnom nivou, faktori kao �to su interesovanje, 
talenat, motivacija, mogu da vode performanse iznad nivoa koji 
odgovara kalendarskom uzrastu. 

I domensko-specifi�na ume�a pokazuju da su deca sa 
visokim sposobnostima pokazala performanse koje odgovaraju 
njihovim godinama na merenjima koja su procenjivala konceptualni 
nivo i visoke nivoe performansi iz domensko-specifi�nih ume�a. 

Pominjana Poratova, kao autor ovoga empirijskog 
istra�ivanja, zaklju�ila je da su njeni nalazi u skladu sa Kejsovom 
teorijom od koje je po�la i koja je u osnovi nacrta istra�ivanja, kao i 
sa neo-Pija�eevskom teorijskom perspektivom, �ime se �ele dati 
dokazi da deca koja pokazuju izuzetne nivoe intelektualnih 
performansi u jednom ili vi�e domena pokazuju performanse koje 
odgovaraju uzrastu na merenjima konceptualnog nivoa i 
performansama iz domensko-specifi�nih ume�a.  

Rezultati ove studije, po njenoj oceni, podr�avaju 
argumente za domensku specifi�nost razvoja.  

Iza ovoga, zna�ajni bi bili zaklju�ci koji upu�uju na 
razmi�ljanja o zna�aju ovoga za vaspitne postupke. Dakle, ako 
bismo, uz sva otvorena metodolo�ka pitanja istra�iva�kog nacrta ove 
i drugih studija navedenih u ovom pregledu i diskusijama teoretskih 
postavki neo-Pija�eevske �kole i nalaza istra�ivanja na nju 
naslonjenih, ipak poku�ali da sagledamo �ta bi oni mogli zna�iti za 
vaspitno-obrazovne postupke, mogli bismo izdvojiti slede�e: 

Pokazivanje izvanrednih performansi na najmanje jednom 
merenju domenski-specifi�nih ume�a povezano je sa visokim 
performansama koje su u skladu sa godinama na neo-Pija�eevskim 
merenjima koja su indikator konceptualnog nivoa i kapaciteta radne 
memorije; iako su neke od de�ijih sposobnosti o�igledno izvanredne, 
druge va�ne sposobnosti to nisu, �to ukazuje na ograni�enja nivoa 
performanse konceptualne i radne memorije, koja i kod ove dece 
mogu da se o�ekuju; nivoi konceptualnog razvoja koji su u skladu sa 
godinama moraju da se uzmu u obzir pri planiranju obrazovnih 
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uticaja, jer je konceptualni razvoj va�na determinanta nivoa 
kompeksnosti razmi�ljanja dece. 

Deca su u ovoj studiji pokazivala izuzetne performanse u 
odredjenim domenima koje izgleda da su postignute nezavisno od 
konceptualnih sposobnosti koje su vezane za razvoj, �to bi moglo, po 
oceni autora studije, da uka�e na to da postoji nekoliko zona razvoja 
u kojima specijalne performanse treba da se neguju i podsti�u. 

Umesto op�teg zaklju�ka, na�alost, utisak je, ostaje gorak 
utisak da interesantnost istra�ivanja i njihovih nalaza, oslonjenih na 
teorije neo-Pija�eevske �kole, pa i drugih, kada se zadovolji 
interesovanje i saznaju putevi istra�ivanja, nalazi i razmi�ljanja o 
njima, ne daju ni iz bliza neophodne indikatore za pouzdanija 
snala�enja u nastavi ili drugim vidovima podr�ke darovitima. 
Rekosmo na po�etku ovoga pasusa, na �alost, a �to ne i na radost, 
novih istra�ivanja, ili istra�iva�a koji �e iz drugih uglova, sa 
druga�ijih teorijskih pozicija druga�ije sagledavati ova pitanja i 
dolaziti do novih podataka, koji �e se, verujemo, vi�e pribli�avati 
onome �to praksa od njih o�ekuje. 
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 Abstract: The text is an attempt of penetrating into developmental 
approach to understanding of giftedness. Theoretical model of excellent expertise is 
used to frame the opinions on the development of conceptual knowledge of the gifted 
and interactive influence between the conceptual knowledge and the domains � 
specific fields and skills in them. Giftedness model specifying universal, general 
characteristic of development and unique, specific abilities connected with specific 
performances in a specific domain can facilitate understanding of developmental 
course of various forms of giftedness. The paper discusses a model relying on two 
theoretical traditions which are in the grounds of the �project for development� of the 
thought of the gifted. We will deal will the Modular theory and giftedness, according 
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to which the development in the zone of expertise can go beyond the intellectual 
capacity of others.  In other words, the advanced development in question involves 
abilities which can be developed fast and are not under the influence of conceptual 
understanding, i.e. do not demand it.  
 The integrated model of giftedness, connecting developmental and 
modular theories is grounded in the thesis that specific abilities are orthogonal for 
central conceptual understanding (Porath, 1997). Nevertheless, these days it is 
believed that more complex view is necessary. Special emphasis is put on the opinion 
that the conceptual understanding of the gifted is more complex and more flexible 
than the one of average individuals, in such a way that they can integrate their specific 
knowledge and central conceptual understanding in the domains of their talents, 
resulting in their enriched way up the �stairs of the mind�.  It is considered that the 
gifted follow the same developmental phases like other children, but the nature of 
their path can be qualitatively different. It seems that they �pull in� the central 
conceptual structures connected with specific stadium or sub-stadium, allowing them 
to be flexible in dealing with these structure and use the advanced domain specific 
knowledge and skills in integrated, coherent, elaborated way, containing expertise 
performance.  
 The text gives a critical overview of Case�s model of conceptual abilities in 
the development of abilities, i.e. the approach of �conceptual bypassing�, aiming at 
creating a �conceptual bridge� from one developmental level to another. It also offers 
the analysis of the studies supporting the efficacy of this didactic approach and to 
what an extent its ultimate achievement effects are stable and generalize other tasks 
within the domain. 
 Key words: modular theory, giftedness.  
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THEORIE MODULAIRE ET DON 
 

RØsumØ: Dans le texte on essaie d·entrer dans l·accŁs du dØveloppement 
de la comprehension du don.  

Le modŁle thØorique de l·expertise exceptionnelle est utilisØ afin de 
prØsenter les conceptions concernant le dØveloppement du savoir conceptuel des douØs 
et de l·eficcacitØ rØciproque sur les domaines des disciplines-spØcifique et de la 
dextØritØen elles.  

Le modŁle du don qui spØcifie les caractØristiques universellles, gØnØrales, 
caractØristiques du dØveloppement et possibilitØs uniques spØcifiques liØes aux 
performances spØcifiques dans certains domaines peuvent aider à la comprehension du 
chemenin de dØveloppement de diffØrents modes du don. Dans ce texte on va discuter 
du modŁle qui est basØ sur deux traditions thØoriques qui sont le fond du «projet du 
dØveloppement de la pensØe des douØs. Nous allons insister sur la thØorie Modulaire et 
du don selon laquelle le dØveloppement dans la zone de l·expertise peut dØpasser les 
capacitØs intellectuelles des autres, donc, ce dØveloppement progressiff inclut les 
capacitØs qui peuvent se dØvelopper rapidement et ne sont pas sous l·influence, 
n·exigent pas une comprehension conveptuelle. 
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Le modŁle integre du don, qui relie les thØveloppemnt et modulaires a àla 
base la thŁse que les capacitØs spØcifiques sont ortogonales pour la comprehension 
conceptuelle contrale (Porah, 1997). Mais, on considŁre actuellement qu·on a besoin 
d·une comprehensiona plus complexe. On met un accent particulier sur la conception 
que la comprehension conceptuelle est plus flexible que les moyens et ce que les 
moyens en ce qui concerne les douØs, de cela ils euvent intØgrer leur savoir 
spØcifiquedan les domaines de leurs talents, et de cela ressort leur riche voyage dans 
«les escaliers de la pensØe». On considŁres que les douØs suivent les mŒmes phases du 
dØveloppement comme les autres enfants, mais la nature de leur allØe peut Œtre du 
point de vue qualitaif diffØrente. On a l·impression qu·ils «obsorbant» les structures 
coceptuelles contrales liØes à certains stades st sous-stades, et qui leur permettent 
d·Œtre plus flexibles avec ces structure et qu·ils utilisent en progressant dans le 
domaine spØcifique de la science et de dextØritØ dans une mode cohØrent, appliquØ, 
qui inclut la performance d·expert.  

Dans le texte on examine critiquement le modŁle de Kejs sur les capacitØs 
conceptuelles dans le dØveloppement des possibilitØs, donc l·accŁs «d·obtention 
conceptuelle et de solution», par lequel on eesaie de rØaliser «le pont conceptuel» d·un 
niveau de dØveloppement à l·autre et on analyse les Øtudes qui soutiennemnt 
l·efficacitØde cet accŁs didactique; en quelle mesure sont ses effets extrŒmes 
d·obtention qui sont stables et gØnØralisent d·autres devoirs dans le cadre du domaine.  

Mots-clefs: ThØorie modulaire, don. 
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PRAKTI+NI ASPEKTI DAROVITOSTI IZ UGLA NEMA+KE 

DRAME NA REPERTOARU VR�A+KOG  
GRADSKOG  POZORI�TA 

 
Fridrih Halm na sceni vr�a�kog gradskog pozori�ta 

 
_______________________________________________________ 
 

Rezime: U tekstu se posmatra jedan od prakti�nih aspekata darovitosti na 
podru�ju stranog jezika. Naime, u�injen je poku�aj da se studenti nema�kog jezika, 
koji su pokazali vi�e nivoe znanja i ve�a interesovanja, uklju�e u istra�ivanje 
nema�kih drama koje su u drugoj polovini XIX veka igrane na sceni vr�a�kog 
Gradskog pozori�ta. Zna�ajno je da su diskusione grupe nadjeni materijal u svojim 
razgovorima razmatrale i do�le do konstrukcija( socijalni konstruktivizam) koje su 
date kao primer.  

Klju�ne re�i: nema�ka drama, Fridrich Halm, daroviti. 

_______________________________________________________ 
 
 

Nema�ke drame su jo� krajem 18. veka igrane na pozornici 
vr�a�kog Karl Ce pozori�ta, �to je Vr�ac tada, iako je bio mali grad 
na rubu Carstva �inilo zna�ajnim kulturnim miljeom u koji je Karl 
Ce dovodio poznata imena (kao �to je njegov partner Gotov i neki 
�lanovi njegovog ansambla), a na scenu su stavljana dela velikih 
nema�kih dramaturga. Igran je i repertoar be�kih pozori�ta, kako 
Burgteatra, tako i pozori�ta iz predgra�a. Za na�e savremenike 
zna�ajne su ove i brojne �injenice, a posebno izazovne za 
istra�ivanja studenata koji izu�avaju nema�ki jezik, te se u okviru 
seminarskih radova studenata koji imaju ja�e izra�ene sposobnosti 
na�u i teme koje se bave dramama igranim na sceni pozori�ta Karla 
Ce, u  drugoj polovini 18. veka. Oni ih u manjim grupama istra�uju i 
nadjene informacije u okviru diskusionih grupa razmatraju, a nakon 
toga i rezimiraju zapa�anja o igranim dramama i prijemu istih kod 
publike, dakle, atmosferu koja je stvarana na ovim predstavama i 
umetni�ki eho izvodjenja. Mentorski rad u ovakvim diskusionim 
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grupama podsticajan je i za profesora, a jedna od konstrukcija do 
koje bi se moglo do�i u ovakvom pristupu, pretakanju teoretskih 
konstruktivisti�kih pristupa, rekli bismo u ovom poku�aju, socijalnoj 
konstrukciji, mogla bi da izgleda ovako: 

Fridrih Halm (Friedrich Halm), zapravo Eligius Franc Jozef 
Rajhsfrajher fon Minh-Belinghauzen (Eligius Franz Josef 
Reichsfreiherr von Münch-Bellinghausen) (1806-1871) je bio 
njuspe�niji me�u dramati�arima koji su u Formercu, podstaknuti 
Grilparcerovim primerom, te�ili visokim ciljevima. Svoj zahtevni 
program Halm je formulisao re�ima: ��elim da predstavim obi�ajno 
ure�enje sveta, kako se individua bori protiv njega i, po�to se 
neprimereno postavlja, obavezno mora da propadne.� Dela ovog 
pisca su u jednom periodu, kada su Grilparcerova dela gotovo 
sasvim nestala sa repertoara, vladala Burgteatrom. U ovom spretnom 
piscu su njemu naklonjeni dvorski krugovi videli neku vrstu 
nacionalnog pisca. Kao obja�njenje za to Alker navodi o�tru procenu 
njegovog karaktera, te konstatuje da je savitljivost, elasti�nost i 
beskarakternost njegovog bi�a omogu�ila paralelno postojanje 
stavova koji ina�e jedan drugom protivre�e. Uz svo reakcionarno 
osnovno dr�anje, Halm je ipak mogao povremeno da se zauzme za 
slobodu i za prava �ena, odnosno da sa sveljudskom humano��u 
klasike spoji duboku sumnju u vrednost kulturnih dobara.13 

Svoja dela Halm je pisao za  pozornicu i, odri�u�i se bilo 
kakve sporedne radnje, formulisao tako da budu zgodno kratka, a 
kitio ih je te�nim, �esto sladunjavim stihovima. Prvi uspeh kod 
evropske publike autor je postigao delom Griseldis iz 1837. godine u 
kome je Grizeldis-tematiku transponovao u krug saga o kralju 
Arturu. Druga Halmova drama sa repertoara vr�a�kog Gradskog 
pozori�ta je Sohn der Wildnis iz 1843, a tre�a je istorijska, nema�ko-
patriotska drama Der Fechter von Ravenna iz 1857. godine. Ovom 
dramom Halm je postigao veliki uspeh, koji je, me�utim, pomu�en 
optu�bom za plagijat. �etvrto Halmovo delo je Wildfeuer iz 1864. sa 
savojskom tematikom iz �etrnaestog veka. Sa stanovi�ta istorije 
knji�evnosti dvadesetog veka, ovaj autor se svrstava me�u blede 
�ilerove sledbenike sa retori�kim kulturnofilozofskim misaonim 
dramama.14 Njegova su dela, me�utim, desetinama godina osvajala 
pozornice na kojima neki, danas mnogo priznatiji, autori nisu mogli 
da se probiju. 

                                                           
13 Alker, str. 163 
14 Martini, Fritz: Deutsche Literaturgeschichte, str. 389. 
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Za Halmove komade se smatra da su ta�no ukalkulisana 
dramatizacija neke ideje tog vremena. Predstavnici Mlade Nema�ke 
proglasili su da �ena vi�e ne treba da bude igra�ka mu�karca, a Halm 
je napisao Grizeldis; �elja predstavnika Mlade Nema�ke je bila da se 
od prevelike obrazovanosti pre�e na prirodne odnose koji su pravi 
izraz ljudskih ose�anja i Halm je stvorio Der Sohn der Wildnis; novo 
otkrivanje op�tenema�kog ose�anja Halm je obradio u drami Der 
Fechter von Ravenna, koju neki smatraju njegovim najve�im 
grehom. 

Tematiku za svoj komad Grizeldis, koji ozna�ava kao 
�dramatisches Gedicht� u pet �inova, Halm preuzima  iz sage 
objavljene u staroj knjizi za narod pod naslovom Markgraf Walter. 
Ovu tematiku obradili su, sa manjim odstupanjima, i Boka�o u svom 
Dekameronu i Petrarka. Halm se trudio da svom delu da karakter 
riterske romantike, te je vreme i mesto radnje premestio u vreme 
kralja Artura i u okru�enje njegovog poznatog Okruglog stola. U tom 
smislu se ovo njegovo delo veoma razlikuje od Boka�ovog. Ipak, 
najve�u razliku u odnosu na uzore predstavlja zavr�etak, koji je 
Halm od pomirljivog pretvorio u pomalo tragi�an. Ovo bi se moglo 
obrazlo�iti vremenom u kome je delo nastalo i mladonema�kim 
idejama o ravnopravnosti i emancipaciji �ena. 

Glavni junak ove drame je, kao �to se ve� iz naslova mo�e 
zaklju�iti, Gizeldis, vredna, verna i nadasve odana supruga preterano 
ponositog ritera Parsifala. Ovaj preveliki ponos i hvalisanje njenog 
supruga nadvijaju oblak nesre�e nad njihov, ina�e veoma miran i 
topao, dom u Velsu, daleko od dvorskih spletki i sujete.  

Hvale�i u razgovoru sa kraljicom suvi�e svoju suprugu, 
koja nije plemenitog roda, i postaviv�i je iznad svih prisutnih dama 
(a time i iznad same kraljice), Parsifal izaziva ljubomoru i gnev 
kraljice. Ne htev�i da pogne glavu pred kraljicom, on prihvata da 
surovom probom doka�e da je njegova Grizeldis, iako niskog roda, 
zaista iznad svih ostalih �ena. Proba koju Grizeldis treba da pro�e 
sastoji se u tome da i u najte�im trenucima isku�enja ostane lojalna 
supruga.  

Prvi korak njenog hoda po mukama je da svojevoljno kralju 
preda sina (iako veruje da �e mu on u�initi ne�to na�ao ili ga, �ak, i 
ubiti) da bi za�titila mu�a. Slede�i korak je da je mu� pred svim 
svojim podanicima odbaci i da se ona siroma�na kao �to je i do�la, 
vrati tamo odakle je, da bi on mogao da se o�eni �enom iz svog 
stale�a. Pored svega ovoga, Grizeldis treba da mu ostane verna i da 
voli. Sa dana�njeg aspekta neobi�na je gradacija ove dve probe. Dalo 
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bi se o�ekivati da �e majci te�e pasti da se odrekne deteta, nego 
mu�a, posebno u slu�aju kada je sudbina deteta neizvesna. No, 
o�igledno je da je u vreme kada je pri�a nastala odanost suprugu 
stajala iznad svega, pa, �ak, i iznad ljubavi prema detetu.  

Kraj, koji je Halm izmenio u odnosu na svoje uzore, danas 
deluje puno realnije i govori o tome da je, za razliku od vremena 
kada je pri�a nastala, u devetnaestom veku bilo razvijeno mi�ljenje 
da i �ena ima pravo na svoja ose�anja, koja, iako ih podre�uje 
suprugu, ovaj ne sme da gazi, niti da se njima igra. Grizeldis, koja je 
bila velika u svom bolu i koja je bez ostatka volela svog supruga i 
posle najve�ih uvreda i oduzimanja deteta, u trenutku pobede za 
njega, kada kraljica priznaje da je pobe�ena i spremna da klekne 
pred njom, razo�arana zauvek napu�ta Parsifala s detetom. Saznanje 
da je sva patnja i bol koju je pretrpela bila uzalud i da je on to svojim 
preteranim ponosom prouzrokovao, otvara joj o�i u pogledu njega. 
Odjednom ona pred sobom vidi sebi�nog i okrutnog �oveka, koji nju 
kao �enu ne voli, ve� samo u�iva u njenoj odanosti i hvali�e se 
njome kao kakvim trofejom. To je kap koja je prepunila �a�u gor�ine 
u njenoj du�i i ona se, slomljena, okre�e i sa sinom, koji joj je 
vra�en, zauvek napu�ta svog supruga. U ovom delu drame se dobro 
uo�ava razvoj u odnosu izme�u mu�karca i �ene i pomeranje u 
pravcu ravnopravnosti polova, koje je Halm osetio i koje ga je 
nateralo da izmeni zavr�etak svog dela. 

Na po�etak ove drame autor je stavio �ilerov citat: �Die 
Liebe ist der Liebe Preis�, a na samom kraju kralj Artur zavr�ava 
re�ima: 
 

�Halt! Zurück,  
Herr Percival! Fortan will ich sie schützen; 
Du hast das Recht verwirkt, sie zu besitzen, 
Und ungehindert soll sie heimwärts ziehn, 
Wohl jeden Kampf besteht Lieb� um Liebe; 
Doch dienen nicht soll sie dem rohen Triebe, 
Der ihr die Sohle auf den Scheitel setzt! 
Dein Haus ist leer, das Glück ist fortgezogen, 
Versunken deines Sieges Freudebogen! 
Nun wohne einsam in den öden Hallen, 
Dir selbst genug, und in dir selbst zerfallen!�15 
 

                                                           
15Anton Schollar (Hg): Friedrich Halms ausgewählte Werke, Max Hesse�s Verlag, 
Leipzig, s. a., str. 73.  
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Komad Der Sohn der Wildnis je drugo Halmovo uspe�no 
delo. Ova drama je, za razliku od nekih prethodnih, Halmovo 
sopstveno delo i za nju ne postoje uzori. Autor je ovaj komad 
ozna�io kao �dramatisches Gedicht� i napisao ga u klasi�noj formi, 
dakle, delo je podeljeno u pet �inova i pisano u stihovima. Nije samo 
forma to �to kod ovog dela podse�a na klasiku. Prema svojoj 
osnovnoj ideji da su svi ljudi ljudi i da ih treba procenjivati prema 
njihovim osobinama, a ne prema pripadnosti narodu, ovo Halmovo 
delo se pribli�ava ideji, a time i drami humaniteta. Ono �to autor u 
ovoj drami �eli da istakne je da vredi samo ono pravo ljudsko u 
pojedincu; tako on i jednu i drugu stranu, i navodno civilizovane 
Grke i varvarske Tektozage, prikazuje u odre�enim prilikama u 
negativnom svetlu, isto kao �to pojedince me�u njima isti�e na 
pozitivan na�in bez obzira kom narodu oni pripadali. 

Radnja drame sme�tena je u grad pod imenom Masalija 
(zapravo Marsej) u Galiji u kome vladaju gr�ki obi�aji i kultura u 
vreme kada su divlja galska plemena jo� uvek pretila u okolini. U 
centru zbivanja su dva glavna lika, Grkinja Partenija i vo�a jedne 
horde Tektozaga Ingomar, kao predstavnici svoja dva naroda ili, 
bolje re�eno, dva sveta iz kojih dolaze. Ne mogav�i da sakupi novac 
za otkup svoga oca, Partenija sebe nudi u zamenu za njega i tako 
dolazi u kontakt sa hordom Tektozaga i njihovim predvodnikom 
Ingomarom. U toku njenog boravka me�u ovom hordom, autor 
prikazuje njihovo divlja�tvo, ali i Ingomarovo nesvesno pribli�avanje 
Parteniji i ubla�avanje sirovosti i agresivnosti u njegovom karakteru. 
U toku drugog �ina, autor polako po�inje da priprema razvoj 
ljubavne pri�e koja sledi i koja je pozadina �itave pri�e. Ingomar se 
do te mere pribli�io Parteniji da je, �ak, promenio svoju narav. Sve 
�to ga je do tada interesovalo i �to je radio (borba, otimanje, 
plja�ka...) vi�e ga ne privla�i i to se ose�anje do te mere poja�ava, da 
on dolazi u sukob sa svojom hordom, bori se sa njima i na kraju 
otkupljuje Parteniju, u koju shvata da je zaljubljen, ali je ne mo�e 
osvojiti sve dok ne postane slobodna; poklanja joj slobodu i, kao 
za�titnik, vra�a ku�i. U toku ovog puta i zajedni�kog izlaganja 
opasnostima autor dalje razvija odnos izme�u ovo dvoje mladih ljudi 
i pred kapijama Masalije stvara jo� jedan prelomni trenutak. 
Ingomar, koji ne mo�e da se odvoji od voljene Partenije, odlu�uje da 
u ime te ljubavi odbaci svoj dotada�nji �ivot i poreklo i pot�ini se 
obi�ajima koji vladaju u njenom gradu, do te mere da se pot�injava i 
onome �to je u njegovoj kulturi daleko ispod njegove �asti i �to kod 
njih rade robovi (rad u polju i sl.). Sada su se okolnosti potpuno 
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izmenile. Ingomar, koji je u prvom delu drame veliki ratnik i vo�a, 
odjednom se na�ao u podre�enoj situaciji i bezuslovno prihvata sve 
�to mu se name�e, ne bi li postao ravnopravan devojci koju voli. No, 
ovaj podre�eni polo�aj ne umanjuje njegovu veli�inu. Tek u ovom 
delu drame do punog izra�aja dolazi njegova ljudska veli�ina i 
plemenitost. Istovremeno Halm prikazuje mane, sitni�avost i 
pokvarenost Grka, koji se hvale svojom kulturom i humano��u. 
Partenijina majka, na primer, ne propu�ta priliku da Ingomaru, koji 
vredno radi u njihovoj ku�i i puno doprinosi napretku porodice, 
ne�to zameri, a vrhunac niskosti predstavlja pritisak uprave grada u 
strahu od nadolaze�ih Tektozaga na Ingomara da izda svoj narod i 
svoje nekada�nje prijatelje i pomogne Grcima da ih uni�te. Ingomar 
odbija ovu primamljivu ponudu u kojoj mu se nudi dr�avljanstvo, 
imanje i ruka voljene devojke, uprkos svim pretnjama uprave i 
spreman je da podnese sve �to �e ga sna�i. U tom momentu on 
svojom ljudskom veli�inom potpuno osvaja Parteniju, koja je 
Ingomara do tada, uprkos svim pozitivnim ose�anjima prema njemu, 
gledala sa visine, smatraju�i da je ona, kao Grkinja, ne�to vi�e od 
njega. U ovako zao�trenoj situaciji ona uvi�a Ingomarovu veli�inu, 
kao i pokvarenost svojih sugra�ana i spremna je da sa njim krene u 
neizvesnost.  Na sre�u, autor na kraju ubla�ava o�tricu, te 
Ingomarovi prijatelji, zapravo, samo usput dolaze da provere da li je 
on tu po svojoj volji; nakon �to su se u to uverili, nastavljaju svoj put 
i pohod u koji su, zapravo, po�li, a Partenija i Ingomar bivaju 
ven�ani i zapo�inju �ivot kao sre�an par. 

Kroz �itavu radnju autor veoma dobro prikazuje razli�ite 
likove, pozitivne i negativne, ali ne samo crno-bele. On, o�igledno, 
dobro poznaje ljudsku psihologiju, vrline i mane, i prepli�e ih u 
likovima. Ni jedan od likova nije bez mana, iako bi se to jo� najpre 
moglo re�i za Ingomara, �to ga i �ini najneuverljivijim. Partenija je 
od po�etka pomalo uobra�ena i to joj se �esto obija o glavu. U svojoj 
uobra�enosti, grubo odbija bogatog starijeg prosca i na taj na�in na 
sebe navla�i njegov gnev, te on ne �eli da joj pomogne kada joj, ve� 
u slede�em trenutku, sti�e vest o otmici oca. On je u tom momentu 
�ak pomalo i zlurad i smatra da ju je stigla zaslu�ena kazna. Posebno 
je zanimljiva scena kada Partenija za pomo� moli trgovce, prijatelje 
svog oca, koji se netragom razbe�e, pravdaju�i se da nemaju ni za 
sebe. Od sve velike Gr�ke plemenitosti, Partenija ostaje sama i 
poku�ava problem da re�i na svoj na�in.  

Osnovnu ideju svog dela da vaspitanje i ljubav mogu da 
obuzdaju i neobuzdanu divlju veli�inu, Halm je dosta dobro uspeo da 
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prika�e, ali ova drama ima i nekoliko slabih ta�aka. Pored ve� 
pomenute male verovatno�e da �e se jedan vo�a divlje horde tako 
bezuslovno pokoravati svim zahtevima druge kulture, sa dana�nje 
ta�ke gledi�ta posebno iritira momenat osloba�anja oca. Prili�no je 
neverovatno da bi jedan otac oti�ao i pristao da svoju k�er ostavi 
me�u hordom �divljaka�. Kraj, tako�e, predstavlja pomalo 
problemati�nu ta�ku drame. Ovakav kakav jeste, deluje suvi�e 
bajkovito i u suprotnosti je sa svim indicijama koje prethode 
(prevrtljivost i pokvarenost Grka, Partenijina prepotentnost). Moglo 
bi se, tako�e, pomenuti da je Halm hordi Tektozaga dao malo vi�e 
savremenih moralnih karakteristika (suvi�e se dr�e pravila, po�tuju 
zadatu re�, a plja�kaju, otimaju roblje i sl.) nego �to je to za o�ekivati 
kod jednog divljeg plemena onog vremena. 

Ova drama je na prvom izvo�enju do�ivela ovacije i postala 
sastavni deo repertoara svih nema�kih pozori�ta u kojima je 
godinama izvo�ena. Halmovo delo je, tako�e, prevedeno na mnoge 
jezike i bilo je uspe�no i na stranim scenama. Onda�nja kritika je ovu 
dramu proglasila najboljom od svih Halmovih dela. Hvaljena je, 
kako plemenita glavna ideja, tako i jednostavnost i prirodnost scena, 
efektnost na sceni i knji�evni izraz. Tek kasnije su po�ele da se 
javljaju kritike na ra�un meko�e karaktera i prevelike 
iskonstruisanosti radnje, kao i suvi�e providne namere autora. 
Parteniji je zamereno suvi�e sentimentalno vo�enje Ingomara uz 
pomo� prora�unate koketerije.16   

Tre�e Halmovo delo je tragedija u pet �inova Der Fechter 
von Ravenna nastala 1853. godine u klasi�noj formi. Kod ovog dela 
Halm je �eleo da napravi neku vrstu probe, odnosno da proveri 
koliko su sama dela uspe�na, odnosno koliko na njih uti�e ime i 
popularnost autora. Stoga je delo zaobilaznim putem, preko 
Drezdena, anonimno poslao upravniku Burgteatra, koji je ovu 
tragediju odmah postavio na scenu. Ovim potezom Halm je nesvesno 
pokrenuo �itavu buru, jer se jedan bavarski u�itelj pojavio sa 
tvrdnjom da je ova tragedija plagijat i da je nastala na osnovu 
njegovog dela, koje je odbijeno. Iz svega ovoga se izrodio �itav 
skandal kojim su se dugo bavile novine, a i Halm je bio prinu�en da 
da izjavu i da navede svoj izvor, jedan tekst o Tusneldi i Tumelikusu 
objavljen u Getlingovim Gesammelte Abhandlungen u Haleu 1851. 

                                                           
16 Anton Schollar (Hg): Friedrich Halms ausgewählte Werke, Max Hesse�s Verlag, 
Leipzig, s. a., str. 142. 
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godine, koga se autor prili�no i pridr�avao. No, sve ovo jo� dugo nije 
umirilo duhove i zagor�avalo je Halmu �ivot. 

U ovom svom delu Halm se posvetio velikonema�koj ideji, 
te se tematikom vra�a germanskim korenima i legendama o slavnom 
junaku Hermanu ili Arminu, odnosno, u ovom slu�aju, njegovoj 
udovici Tusneldi i sinu Zigmaru, koje Rimljani dr�e zarobljene u 
Rimu. 

Rimljani, kojima pobeda nad sna�nim Germanima nije 
dovoljna, smislili su plan da do kraja ne samo uni�te, nego i ponize, 
svoje dugo ravnopravne protivnike. Arminovog sina i naslednika 
njegovog trona Rimljani su jo� u ranom detinjstvu odvojili od majke 
i u Raveni smestili u �kolu za gladijatore. Vaspitavan u rimskom 
duhu, mladi germanski knez i sam postaje Rimljanin, na �ta jasno 
ukazuje i promena njegovog imena. Od germanskog Sigmara postao 
je Rimljanin Tumelikus, apsolutno zadovoljan svojim zanimanjem, 
zaslepljen sjajem Rima, sa jedinom �eljom da se proslavi u areni.  

Sa druge strane, grupa njegovih sunarodnika �eli ponovo da 
stane na noge i suprotstavi se Rimu. U �elji da obnove staru slavu, 
oni jednog izaslanika �alju u Rim da Tumelikusu ponudi mesto 
njegovog oca, odnosno da ga postave na svoje �elo. 

No, Rimljani su Germane davno pokorili, �to Halm 
simboli�no pokazuje u liku naslednika njihovog najve�eg junaka, 
koji odbacuje svoje germansko ime, a time i sve ono �to ga vezuje za 
tu tradiciju i sebe smatra Rimljaninom, ne smatraju�i svoj poziv 
gladijatora, nad kojim se Tusnelda zgra�ava i smatra ga 
poni�avaju�im, ne�im lo�im.  

Iako su ve� pokorili Germane, Rimljani sada �ele i da ih 
ponize, da zgaze svu njihovu nekada�nju slavu i osvete im se za 
mnoge pretrpljene poraze. U tu svrhu je smi�ljen plan da se u areni 
izvede neka vrsta igrokaza poraza Germana. Tumelikus u areni u 
punoj germanskoj opremi treba da se bori sa nadmo�nim 
protivnikom, koji �e ga pobediti i ubiti, a zatim baciti u pra�inu, a 
Tusnelda, tako�e u germanskoj sve�anoj ode�i, sa vencem na glavi, 
predstavljaju�i Germaniju, sve to treba da posmatra sa tribina. 

U liku Tusnelde Halm s jedne strane predstavlja majku, 
koja, kada je uhva�ena, na sebe nije digla ruku, jer je osetila da nosi 
novi �ivot, zbog koga prihvata �ivot u zato�eni�tvu i mnoga druga 
poni�enja i �ivi u stalnoj strepnji za sina, za koga ne zna ni gde je:  
 

�... Ich wollt� auch sterben! Stolz das Haupt erhoben, 
Siegfreudig trat ich vor Germanicus; 
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Schon überleg� ich, welcher Römerhand 
In rascher Wendung ich das Schwert entreiße, 
Das Tod mir, aber Freiheit geben soll; 
Da plötzlich regt sich�s unter meinem Herzen,  
Und eines neuen Lebens erste Ahnung 
Durchzuckt mich mit gehiemnisvoller Lust. 
Das Herz der Mutter ward in mir geboren, 
Und: Lebe, liebe hieß sein erster Schlag! 
Da neigt mein Haupt sich, und mein Vorsatz schwindet,  
Und stumm den Fesseln biet� ich meine Hand. [...] 
Und warum vermocht ich�s nicht? Wozu erhielt ich�s, als 
Daß Rom nur sichrer mich beherrsche, daß 
Tiber, des Knaben Leben mir bedrohend,  
Mich zwingen könne, im Triumphgepräng� 
Dem Wagen des Germanicus zu folgen? �  
Wozu erhielt ich ihn, als daß mein Kind 
Sie mir entreißen und mir drohen könnten, 
Es hinzumorden, folternd Glied für Glied, 
Versucht� ich jemals Hand an mich zu legen! 
Wahnsinn�ges Mitleid, das zum Spott der Feinde,  
Zu Gram und Schmach ihn grausam aufgespart! 
Trugvolle Schmeichelstimme der Natur, 
Die mich verlockt zu leben, wo im Tode 
Des Lebens Blüte, Ruhm und Freiheit war!�17 

 
Sa druge strane, ona je ponosita germanska vladarka, 

Arminova supruga, koja Rimljane mrzi iz dna du�e. U ovom liku je 
Halm prikazao unutra�nju borbu majke i germanske plemkinje. Kada 
�uje za plan koji se sprema i shvati da na sina ne mo�e da uti�e, ona 
je, da bi spre�ila poni�enje svog naroda u areni, prisiljena da uradi 
ono �to ranije nije htela, odnosno, ona ubija najpre sina, a zatim i 
sebe i time stavlja ta�ku na Arminovu plemenitu lozu, �ime Halm 
simboli�no prikazuje propast Germana u op�te: 
 

�Warum ich�s tat? 
Du weißt es nicht? � Wohlan, ich will dir�s sagen! �  
Du wolltest über Deutschland in zwei armen 
Gefangenen, einem Weib und einem Fechter, 
Triumphe feiern, in Armins Geschlecht 
Sein Volk aus sichrer Ferne mit beschimpfen! 
Ich sollte, meintest du, Germania spielen 

                                                           
17 Anton Schollar (Hg): Friedrich Halms ausgewählte Werke, Max Hesse�s Verlag, 
Leipzig, s. a., str. 87. 
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Und meines Sohnes Ende jammernd schauen; 
Ich aber, ob mit Schaudern auch und Grauen, 
Ich spielte nicht, ich war Germania! 
Ich ließ nicht meinen Sohn der Mutter Sinn, 
Des Vaters Ruhm, der Heimat Ehre schänden; 
Ich opferte mit priesterlichen Händen, 
Ich selbst, nen Nornen seine Jugend hin! 
Die Ehre meines Volkes muß�t ich retten, 
Und bin ein Weib, und schwach, und trage Ketten, 
Und darum Cäsar, darum traf ich ihn!�18 

 
Halm je, me�utim, hteo da stvori utisak da Germani ipak 

nisu pora�eni, te cari�in plan propada, a Tusneldin �in je toliko 
duboko dirnuo njenog Rimljanima pri�log devera, da i on izvr�ava 
samoubistvo, te se tako stvara iluzija da su Germani, makar na 
moralnom planu, ostali pobednici. Kao krunu na ovu pobedu, autor 
Tusneldi na kraju u usta stavlja re�i pobede i pretnje: 
 

 �Mag zittern wer dich fürchtet! Meine Furcht 
Starb mit diesem! Zittre du vielmehr, 
Du, den ein Weib besiegt, daß nicht der Duft 
So edlen Bluts, die Alpen überfliegend, 
Die Männer wecke, die den Varus schlugen! 
Und bebt dein Dünkel vor den Menschen nicht, 
So zittre vor den Göttern, denn hier lege  
Di Hand ich flhend auf des Sohnes Haupt, 
Und ruf� sie an, die  selig dort im Licht, 
Und die im Schoß des Dunkels walten, alle 
Beschwör� ich sie zu schauen, was ich leide, 
Zu schauen, wie die Willkür roher Macht 
Die Mutter zwang ihr eigen Kind zu morden, 
Und Rache fordr� ich für dies teuere Blut, 
Vergeltung tausendfach an dir und Rom, 
Daß noch die späten Enkel diese Stunde 
Und dich verfluchen!�19 
 
�etvrto Halmovo delo sa ovog repertoara je �dramatisches 

Gedicht� u pet �inova pod naslovom Wildfeuer pisano u klasi�noj 
formi, kao i ostala Halmova dela sa ovog repertoara. Ovo delo 

                                                           
18 Anton Schollar (Hg): Friedrich Halms ausgewählte Werke, Max Hesse�s Verlag, 
Leipzig, s. a., str. 143. 
19 Anton Schollar (Hg): Friedrich Halms ausgewählte Werke, Max Hesse�s Verlag, 
Leipzig, s. a., str. 143 
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nastalo je 1860. godine, a premijerno je izvedeno 1863. u �verinu, a 
tek 1866. u Burgteatru u Be�u. I ova drama je nastala na prethodnim 
uzorima. Prema onda�njoj kritici i nauci o knji�evnosti sa po�etka 
dvadesetog veka, u obzir dolaze dva uzora: Najpre se verovalo da je 
ideju za ovo delo Halm dobio posmatraju�i komediju Der Erbgraf 
Antona Pana�a u Burgteatru, sa kojom Wildfeuer pokazuje poprili�ne 
sli�nosti; kasnije je, me�utim, uo�ena jo� ve�a sli�nost sa 
Vilandovom pripovetkom Die Novelle ohne Titel iz zbirke 
Hexameron von Rosenhain. U svakom slu�aju, Halm je preuzetu 
tematiku obradio na svoj na�in i stvorio prili�no uspe�no delo. 

Ova drama je kriti�arima pru�ila dosta materijala za 
diskusiju, te su se oko nje dosta dugo lomila koplja, a mi�ljenja 
protezala od odu�evljenja i progla�avanja velikim knji�evnim delom, 
do veoma o�tre kritike.  

Okosnicu problema �ini �injenica da devojka iz grofovske 
porodice, koja po tradiciji i zakonima nema pravo da nasledi imanje, 
od svoje majke biva odgajana u uverenju da je momak. To je, 
ujedno, i momenat koji Halmovo delo razlikuje od dva pomenuta 
uzora. U oba ranija dela devojke su znale kog su pola, ali su se zbog 
nasledstva i ljubavi prema majci pretvarale da su mu�karci. Halm je 
situaciju postavio tako da Reneov/Renatin pol svi sa strane 
prepoznaju pre nego ona sama, jer je odgajana u uverenju da je 
mu�ko. To je problemati�na ta�ka u delu, koja mu je donelo dosta 
kritike: kako je mogu�e da neko tako dugo ne prepozna svoj pol? 

U ovoj drami Halm je poku�ao da psiholo�ki i fiziolo�ki 
obradi karakteristike oba pola. Zanimljivo je kako je predstavljen 
�enski pol, koji kod mladog grofa Renea izbija ispod maske mladi�a. 
Od svih karakteristika najja�e je izra�ena �udljivost zbog koje i 
dobija nadimak Wildfeuer. 

Radnja drame sme�tena je u Francusku, a sam po�etak 
pomalo podse�a na pri�u o Robin Hudu. Glavnom junaku, koji je na 
neko vreme ostavljen sam i u potpunoj neizvesnosti, biva otkriven 
njegov pravi identitet, time je i on na neki na�in sli�an Reneu, jer je i 
on �itav svoj �ivot proveo u uverenju da je neko drugi. I ovde se 
nailazi na jednu od slabih ta�aka drame: kako je mogu�e da neko ko 
je �itavog �ivota �iveo kao obi�an gra�anin, odjednom usko�i u 
ulogu grofa i perfektno je igra? I lik grofice Adele je, tako�e, 
problemati�an: da li je mogu�e da se �ena koja nekoga toliko mrzi da 
na sve mogu�e na�ine �eli da mu do�e glave i mo�na je toliko da 
samo vest o smrti tog �oveka mo�e da mu spase �ivot, mo�e na kraju 
da se pomiri sa sudbinom i da odjednom bez ikakvog otpora i bez 
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trunke gor�ine, prihvati, �ak sa rado��u, ljubav svoje k�eri i �oveka 
kome je do ju�e radila o glavi. 

Problemati�an momenat predstavlja i ljubav dvoje mladih. 
Ako se �erarovo zaljubljivanje u �mladog grofa� i mo�e objasniti 
njegovim otkrivanjem tajne i saznanjem da Rene nije mu�ko, 
svakako je puno te�e objasniti �erarovu privla�nost za Renea, koji 
do samog kraja �ivi u uverenju da je mu�ko. To je i bilo ono �to je u 
devetnaestom veku izazivalo o�tre kritike ovog dela. 

Na samom kraju drame otvara se jo� jedno pitanje: kako �e 
se Rene odjednom preobraziti u Renatu? Kako �e neko ko je �itav 
�ivot proveo u uverenju da je mu�ko, i tako bio vaspitavan, 
odjednom uspeti da se preobrazi u �ensko? 

Ovo su ta�ke koje ovo Halmovo delo �ine pomalo 
nestabilnim, no, on je lepim, bajkovitim krajem ipak uspeo da sve 
nekako izbalansira i prikrije slabosti, te je ovaj komad do�iveo niz 
uspe�nih predstava na mnogim pozornicama.  
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AfirmaIia filosofului german Martin Heidegger cum cK 
�limbajul este lKcaJul fiinIei� n-a stârnit nicio nedumerire. FiinIa 
umanK fKrK limbaj este o utopie la fel de irealK ca Ji o fiinIK fKrK 
gândire. Omul dispune de limbaj ca sK comunice Ji ca sK-Ji 
împKrtKJeascK gândirea. Omul a inventat limbajul Ji l-a perfecIionat 
dintr-o nevoie de comunicare, formK care-i asigurK protecIia socialK 
Ji-i dK un sens referenIial. 
 Etapele evoluIiei comunicKrii umane, identificate de M. L. 
De Fleur Ji S. Ball-Rokeach, coincid cu etapele evoluIiei vieIii 
sociale, ca proces de fundamentare a fiinIei care se integreazK în 
comunitate prin comunicare Ji prin aderenIa la pattern-urile acesteia: 
• etapa sunetelor Ji semnalelor este specificK �preumanitKIii�, 

când nu exista vorbire, iar relaIionarea se realiza prin sunete, 
gesturi, expresii, miJcare; 

• etapa vorbirii Ji a limbajului este specificK omului de Cro 
Magnon Ji Neanderthal, care, având capacitatea cranianK mai 
evoluatK, Ji-a permis sK memoreze Ji sK transmitK mesaje, sK 
abstractizeze Ji sK analizeze Ji chiar sK utilizeze simboluri; 

• etapa scrierii a început cu pictogramele convenIionale Ji a 
evoluat spre scrierea foneticK. Pictograma reprezenta un obiect, 
o idee, o fiinIK, în timp ce scrierea alfabeticK presupunea un Jir 
de semne, primele fiind �cuneiforme�; 

• etapa tiparului a fKcut posibilK difuzarea amplK Ji eficientK a 
informaIiei, contribuind, prin produsele tiparului, la cea mai 
spectaculoasK �revoluIie� cerebralK Ji socialK; 

• etapa mijloacelor de comunicare în masK a generalizat 
posibilitatea de circulaIie a informaIiei, ceea ce a dus la o nouK 
paradigmK a evoluIiei cunoaJterii. Cine are informaIia dispune 
de putere, astfel cK mentalitatea Ji-a construit stâlpii de 
susIinere în jurul ideii de competenIK comunicativK. 
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�Comunicarea este inseparabilK de dezvoltarea gândirii Ji a 
limbajelor, dar Ji de acumularea unei cunoaJteri colective�, spune S. 
Craia (2000). Definind societatea ca �ansamblu de semnificaIii 
comune�, Denis McQuail conferK comunicKrii un rol definitoriu în 
coagularea comportamentelor dezirabile: �societatea existK ca un 
corp de cunoJtinIe, împKrtKJite în diferite grade de membrii ei�. 
Parafrazându-l pe Descartes, spunem cK �exist, deci comunic� sau 
�comunic, deci exist�, ceea ce adânceJte ideea filosoficK conform 
cKreia existenIa se clKdeJte în procesul comunicKrii. 

Bazându-se pe un ansamblu de coduri Ji norme, 
comunicarea e un fenomen social care menIine interacIiunea 
membrilor unei culturi Ji permite �instrumentiJtilor� sK-Ji execute 
partitura printr-un comportament comunicaIional. 

InteracIiunile umane au loc într-un spaIiu Ji sunt 
consumatoare de timp. SpaIiul are semnificaIia sa în determinarea 
calitKIii Ji eficienIei comunicKrii. D. Bongnoux imagineazK spaIiul 
care gKzduieJte relaIionarea sub forma unor sfere ierahizate: 
• sfera naturalK (specificK animalelor Ji expresiei 

comportamentului); 
• sfera domesticului (alcKtuitK din mijloacele de comunicare aflate 

în locuinIa personalK � telefon, e-mail, tv, ziar, radio etc, dar Ji 
cKrIi, casete, tablouri); 

• sfera pedagogicului (alcKtuitK din JcoalK  ca �anticamerK� a 
spaIiului public); 

• sfera activitKIilor curente specifice colectivitKIii (strKzi, instituIii, 
zone economice Ji culturale); 

• sfera spaIiului globalizator, mondializat sau �satul planetar� (D. 
McQuail). 

ExistK Ji spaIii instituIionalizate pentru comunicare, cum ar 
fi pieIele, bulevardele, agora, templele, teatrul, bibliotecile, 
cinematografele, reuniunile ocazionale sau profesionale, competiIiile 
publice, stadioanele, cluburile, restaurantele, cafenele ori reuniunile. 
Comunicarea se aflK peste tot, iar oamenii au instituIionalizat-o. 

 
        1. Comunicarea social� � expresie a puterii 

 
 Comunicarea este un liant al socializKrii, formK esenIialK 
pentru supravieIuirea unei societKIi. Modalitatea, prin care 
comunicarea acIioneazK, se manifestK prin influenIK socialK, având 
menirea de a facilita integrarea în componentele sociale dezirabile. 
InfluenIa socialK este �o acIiune exercitatK de cineva (persoanK, grup)  
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cu scopul de modificare a acIiunilor Ji comportamentelor cuiva� (V. 
Tran, I. StKnciugelu, 2003). Prin urmare, comunicarea în ansamblu 
exercitK o influenIK socialK, determinând adoptarea, de cKtre fiecare 
membru al grupului (ca organizare socialK), a setului de norme 
pentru convieIuire (Ji supravieIuire), asumarea rolului efectiv pentru 
integrarea sa corespunzKtoare, acceptarea poziIiei în cadrul ierarhiei 
grupului, precum Ji aderarea la expresia sancIiunilor derivate din 
abateri de la normele sociale. Componentele majore ale unei 
comunicKri organizaIionale sunt pilonii pe care se  sprijinK 
coagularea socializKrii în cadrul grupului Ji anume: normele stabilite 
de grup (legi, obiceiuri, tradiIii), roluri, ierarhii (formale Ji 
nonformale), precum Ji pedepsele care menIin coerenIa 
comportamentului individual Ji colectiv. Un comportament   social 
(consecinIa fixKrii unei contagiuni mentale) se contureazK la 
dimensiunea unei mulIimi, care, dupK H. Blumer (1969) pot fi: 
întâmpl7toare (spontane), conven8ionale (organizate focalizat pe un 
obiectiv), expresive (emoIionale), activizatoare (implicate, agitate) Ji 
protestatare (rebele, vizeazK schimbarea normelor). ˛n cadrul 
comportamentului grupal existK întotdeauna, mKcar sub formK 
potenIialK, frustrare (care genereazK agresivitate), determinatK de 
insatisfacIii personale (materiale), alcKtuirea de ierarhii false, 
neaderenIa la norme, considerate vicioase, dar favorizante doar 
pentru o parte a grupului.  

ExistenIa, în cadrul societKIii, a unor relaIii ierehice 
presupune exercitarea unor presiuni de putere. Orice putere se 
menIine prin constrângere, iar, într-o democraIie, forma de exercitare 
a puterii este influenIarea grupului. Societatea (ca grup organizat) 
poartK în sine germenii conflictului, iar medierea (negocierea) 
acestuia se realizeazK între stat (ca responsabil de coeziunea socialK) 
Ji opinia publicK. Statul constrânge spre a putea domina Ji a-Ji 
exercita puterea, dispune de autoritatea de decizie (ca instanIe); în 
numele acestei autoritKIi, dobânditK demoicratic, îJi ia dreptul de a 
comunica (a iniIia o relaIionare) oricând cu opinia publicK (iar 
asemenea interacIionKri vizeazK manipularea Ji persuasiunea). 
Indivizii (componenIi ai opiniei publice) nu dispun de posibilitatea 
valorificKrii unui asemenea avantaj. Mass-media suplineJte Ji 
reprezintK prezenIa celor mulIi în democraIie, ca formulK de 
confruntare Ji negociere. Când indivizii îJi unesc nemulIumirile, ei 
ies în spa8iul public, unde se rostesc discursuri grave ori unde se 
propun violenIe. ˛n societKIile contemporane, aici, în spaIiul public, 
se substituie �violenIa fizicK printr-o violenIK simbolicK� (P. 



 150 

Bourdieu, 1990). Adeseori, asemenea manifestKri sociale îJi au 
sorgintea într-o intenIie evidentK de manipulare. DupK Ht. 
BuzKrnescu (1994), manipularea este definitK ca o acIiune de a 
determina un act social (persoanK, grup, colectivitate) sK gândeascK 
Ji sK acIioneze într-un mod compatibil cu interesele iniIiatorului, prin 
utilizarea unor tehnici de persuasiune, care deturneazK intenIionat 
adevKrul, lKsând impresia libertKIii de gândire Ji decizie�.  
 SpaIiul public, la fel ca Ji discursurile decidenIilor, 
constituie forme de comunicare manipulatorie, pentru cK aici se 
exprimK actori politici, sociali, intelectuali, religioJi, care au frustrKri 
ori vor sK încalce normele Ji ierarhiile. Manipularea �nu este un efect 
automat al funcIionKrii sistemului de comunicare, ci o posibilK 
utilizare a lui de cKtre persoane interesate de acest lucru� (V. Tran, I. 
Stânciugelu, 2003). E limpede cK socialul este întotdeauna un spaIiu 
conflictual, iar domolirea acestuia este doar potenIialK. 
PotenIialitatea este exprimatK prin diferite modalitKIi de influenIare, 
de la persuasiune la manipulare, de la propagandK la constrângere. 
Comunicarea, într-o asemenea situaIie, este un proces de influenIare 
(poate tranzacIionalitate), fiind folositK de iniIiatorul relaIionKrii 
pentru a obIine conformarea celuilalt. Comunicarea constituie 
�principalul mijloc de exercitare a resurselor puterii� (D. McQuail, 
2000) într-o societate umanistK. 

Care sunt formele de manifestare a puterii? RKspundem: 
puterea politicK, economicK, coercitivK Ji simbolicK. Puterea 
simbolic7 �rezultatK din activitatea de a produce, transmite Ji primi 
forme simbolice semnificative� (V. Tran, I. Stânciulgelu, 2003). Prin 
intermediul unor instituIii (religioase, educaIionale, mass-media), se 
propagK informaIii, prin care indivizii sunt determinaIi spre a acIiona 
într-un anumit mod, adicK sK se lase influenIaIi de �puterea 
informativului�. Acestea au un grad înalt de credibilitate, prin 
comunicarea pe care o fac cKtre persoane are o influenIK 
incontestabilK, fiind o importantK (re)sursK de putere.  
 Tragem concluzia cK într-o organizaIie, comunicarea 
asigurK socializarea, adicK asigurK o sumK de democraIii, care sK 
permitK convieIuirea sau chiar supravieIuirea umanK. ˛ntr-o societate 
(grup, organizaIie) existK relaIii ierarhice Ji reciproce, roluri de 
decizie Ji de execuIie, norme convenIionale Ji un sistem de pedepse 
care sK asigure coeziunea socialK a grupului. Prin comunicare, 
fiecare membru component nKzuieJte sK-Ji impunK opinia: decidenIii 
prin manipulare informaIionalK Ji prin exerciIii de putere Ji autoritate 
administrativK, iar membrii componenIi prin afirmKri publice Ji prin 
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temeiul unui examen democratic. Armonizarea punctelor de vedere 
este întreIinutK de micJorarea plajei de influenIe reciproce, pânK la 
potolirea conflictelor potenIiale, care ar putea duce la degragrarea 
grupului. Comunicarea mai intensK are loc atunci când se ivesc 
divergenIe de opinii Ji frustrKri individuale Ji colective. Comunicarea 
socialK constituie expresie a puterii, prin care cel favorizat de funcIii 
sau de rolul sKu social reuJeJte sK personalizeze în sensul dorit 
comportamentele grupului pe care îl reprezintK. DemocraIia în cadrul 
unei societKIi are expresie doar în formulele electorale Ji în calcule 
subiective. Ea Iine pânK când se stabilesc ierarhii Ji se atribuie roluri 
sociale, economice, politice, culturale, dupK care îJi relaxeazK 
funcIiile, lKsând spaIiu de exprimare pentru autocraIi. Când un 
asemenea exerciIiu ajunge la limita încKlcKrii graniIelor extreme ale 
libertKIilor democratice, mulIimea îJi cere dreptul la opinie. Atunci 
comunicK Ji îndrKzneJte sK convingK prin discurs sau violenIK; o 
societate (prin care înIelegem orice organizaIie care are norme, 
reguli, sancIiuni) are douK tipuri de indivizi: decidenIi Ji cetKIeni. 
˛ntre aceJtia existK permanent un spaIiu amplu de negociere a unor 
conflicte potenIiale.    

 
                 2. Contextul comunic�rii 

 
 ExistK o serie de factori � previzibili sau nu � care 
influenIeazK procesul de comunicare. AceJtia sunt intenIionaIi, 
provocaIi de actorii relaIionKrii, sau neintenIionaIi, emiJi prin 
�mobilarea� Ji �ocuparea� mediului în care are loc relaIionarea. Nici 
nu putem vorbi de o receptare-emisie a vreunui mesaj (nici mKcar  în 
stare artificialK) în stare purK. Prelucrarea informaIiei (exprimarea Ji 
receptarea) este consecinIa unei implicKri afective, iar canalul de 
comunicare este întotdeauna �poluat� Ji �poluabil� cu diferite bruiaje 
care influenIeazK calitatea comunicKrii. Toate elementele care 
însoIesc un mesaj de la intenIia de emitere pânK la receptarea sa 
alcKtuiesc contextul de comunicare. Contextul de comunicare 
cuprinde �totalitatea factorilor cadru ce influenIeazK un act de 
comunicare: circumstanIe de naturK socialK Ji psihologicK, 
localizarea spaIio-temporalK, condiIiile de utilizare a codului, gradul 
de formalizare a expresiei mesajului etc.�. (ComloJan, Borchin, 
2002).  Sunt cuprinse în aceastK definire �aspecte sociale Ji 
psihologice, timpul Ji spaIiul relaIiunii, aspecte formale privind 
exprimarea mesajului Ji folosirea codificKrii � decodificKrii�. ToIi 
aceJti factori au fost numiIi �context total de comunicare�  (T. 
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Slama-Cazacu, 1999), departajându-i în: context lingvistic (verbal), 
context extralingvistic (corelate auxiliare, gesturi, mimica), context 
implicit (mediu situaIional fizic, mediul propriu-zis social). 
Comunicarea este un fenomen social, desfKJurându-se între membrii 
societKIii, ceea ce hrKneJte ideea cK orice relaIionare este contextualK 
social, iar întreaga atmosferK � în care, metaforic, alunecK mesajul � 
produce o serie de presiuni specifice asupra calitKIii acestuia. Este ca 
Ji cum ai dori sK treci o funie prin apK. Funia rKmâne ce-a fost, dar 
ajunge sK fie udK, adicK sK aibK ceva în plus sau în minus decât la 
început.  
 Un context social modificK în mare mKsurK orice fel de 
comunicare interumanK pentru cK: partenerii de conversaIie dispun 
de statute Ji roluri sociale, care asigurK diferenIierea Ji diferenIa 
acestora: informaIiile cuprinse în mesaj sunt preluate din procesul 
relaIionKrii sociale; mediul în care are loc comunicarea are atributele 
sociabilitKIii (timp, spaIiu, conjuncturK). F. Armengande (1985) 
considerK contextul de comunicare ca tetradimensional, Ji anume: 
circumstan8ial (determinat de poziIia interlocutorilor, locul Ji timpul 
în care se efectueazK relaIionarea), situa8ional (compatibilitatea 
culturalK Ji lingvisticK dintre interlocutori), interac8ional (capacitatea 
de înlKnIuire a limbajului) Ji presupozi8ional (cuprinde intenIiile, 
credinIele Ji expectanIele fiecKruia dintre cei care relaIioneazK). 
 Contextul de comunicare nu este doar �o baie relaIionalK�, 
în care are loc un schimb de mesaje. InteracIiunile sunt influenIate de 
context, iar interlocutorii modificK la rândul lor contextul, încercând 
sK-l adapteze intenIiilor, sK-l modifice pentru a servi mai bine 
relaIionKrii. El nu seamKnK cu un decor Ji nici cu un mediu static, ci 
cu o realitate dinamicK, extrem de flexibilK Ji schimbKtoare. Cine 
reuJeJte sK modifice contextul � adaptându-l la intenIiile 
psihosociale, acela va avea o capacitate de persuasiune comunicativK 
Ji va asigura mesajelor maximK eficienIK. ˛n acelaJi timp, graIie 
contextului interlocutorii dau semnelor un anumit tip de semnificaIie, 
extrem de apropiatK de intenIia proiectatK. 
 Actualmente, mijloacele de transmitere a mesajelor devin 
mai importante decât mesajele. Modalitatea de transmitere Iine de 
context, pentru cK are posibilitatea de a menIine un echilibru 
suportabil în acest pericol al supraîncKrcKrii informative. Nu 
comunicarea este produsul contextului social, ci contextul social, 
dându-i sens Ji sugerând culoarul de înIelegere. 
 Contextul comunicKrii constituie un background pentru 
interacIionare în cadrul vieIii sociale la diferitele sale nivele. El 
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existK în simpla relaIionare a omului cu mediul, cu un semen, 
precum Ji în interacIiunile din grupuri, organizaIii, societKIi Ji 
societate. Denis McQuail (1999) identificK �paralele Ji continuitKIi�, 
un fel de numitor comun privind comunicarea la diferitele nivele: �la 
fiecare nivel putem uJor aplica   un cadru similar, având urmKtoarele 
trKsKturi comune: o mulIime de �actori� � indivizi, organizaIii, state; 
un spaIiu închis sau un subiect în cadrul cKruia actorii comunicK; o 
mulIime de relaIii (de atracIie sau respingere, cooperare sau conflict, 
subordonare sau supraordonare, egalitate sau inegalitate), care sunt 
structurate în mai mare sau mai micK mKsurK Ji care modeleazK 
fluxul comunicaIional; un limbaj sau un cod comun; Ji, în sfârJit, o 
mulIime de reguli, formale sau informale, de desfKJurare a 
comunicKrii� (p. 14). SintetizKm trKsKturile de mai sus astfel: actori, 
spaIiu închis sau subiect, relaIii, limbaj/cod comun, reguli. 
 De altfel, o societate existK Ji îJi pKstreazK identitatea numai 
dacK în interiorul ei existK un proces de comunicare, de relaIii Ji 
interacIiuni. Comunicarea socialK presupune manifestarea unei reIele  
extrem de complexe între actorii unui grup social (de la perechea de 
îndrKgostiIi pânK la o societate naIionalK sau chiar o ligK 
internaIionalK). 
 De aceea, comunicarea, la nivelul ei, are o structurK socialK, 
pentru cK presupune un set de �regularitKIi ale relaIiilor�, cum ar fi: 

• proximitatea (oamenii aflaIi în apropiere, prin domiciliu, loc 
de muncK, drumuri etc.) comunicK mai direct Ji mai posibil; 
relaIionarea la distanIK devine incitantK (e-mail, video-mail, 
chat), dar oricum �ochii care nu se vKd se uitK�); 

• similaritate (indivizi care împKrtKJesc aceleaJi interese, care 
desfKJoarK activitKIi identice, care dispun de aceleaJi 
împrejurKri sociale): 

• apartenen8a la grup (stimuleazK interacIiunile, deoarece în 
interiorul grupului fluxul de comunicare este mai dens Ji mai 
stimulativ); 

• implicarea/afectarea emo8ional7 (se referK la pasiunea pentru 
coerenIa �actorilor� sociali, implicarea în 
pKstrarea/ameliorarea culturii sociale, împKrtKJirea unor 
sentimente pozitive. 

Orice societate dinamicK - E. Sapir identificK sub acest 
nume orice grup care dispune de structurK Ji în care se manifestK 
anumite regulamente ale relaIiilor sociale (frecvenIK, context, scop, 
efecte ale comunicKrii) - funcIioneazK sub forma unui sistem 
procesual în care existK �intrKri� Ji �ieJiri�. IntrKrile dau viaIK 
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sistemului, precum Ji posibilitatea de schimbare a acestuia. Din 
perspectiva comunicKrii, fiecare relaIionare constituie o formK de 
intrare, de alimentare �energeticK� a societKIii (de la grup de 
îndrKgostiIi, la familie, organizaIii ori ligK naIionalK). ˛n ciuda 
capacitKIii de autoreglare (autopoiezK), o societate tinde spre 
schimbare, sub impulsul cauzelor Ji deopotrivK efectelor induse de 
comunicare. Coeziunea �unei societKIi� ar face-o prea canonicK (ceea 
ce ar duce la autodizolvare), dacK nu ar exista tendinIe permanente 
de revigorare, adicK de schimbare.  
 Schimbarea socialK are loc datoritK unor cauze 
comunicaIionale. 

Procesele de comunicare sunt condiIii necesare pentru 
schimbare (de ex., tiparul este o invenIie care s-a rKspândit prin 
comunicare Ji a determinat modificarea configuraIiei societKIilor; 
internetul a devenit o formK de comunicare, în stare sK schimbe 
fundamental o configuraIie socialK: �un prim impuls (sugereazK 
Lerner) al schimbKrilor economice îl constituie transmiterea unei 
imagini a stilului �modern� de viaIK unor societKIi înapoiate 
economic Ji tradiIionale cultural�). Mai mult, Durkheim afirmK cK 
indivizii sunt legaIi mai mult prin diferenIe decât prin asemKnKri 
�pentru cK acestea impun complementaritatea Ji interdependenIa�. 
Acest fapt de diferenIiere, atrage dupK sine nevoia de interacIiune Ji 
de �comuniune�, precum Ji identificarea unor structuri noi care sK 
întreIinK tipuri de interacIiuni dinamice, energice, prin care sK se 
pKstreze solidaritatea. Comunicarea socialK (atât sub formK de 
conIinuturi informaIionale cât Ji ca tehnologie de transmitere) 
injecteazK sistemului (societal) atât provoc7ri centrifuge, de 
dezagregare Ji de pierdere a identitKIii, cât Ji impulsuri centripete, de 
menIinere a coeziunii Ji de construire a unei culturi specifice. 

 
3. Comportamentul organiza�ional 
 

Noi am folosit cuvântul �societate� pentru a denumi o 
grupare de persoane care au interese comune. ExistK un lanI 
sinonimic pentru societate, iar sociologii au lKsat fiecKrui comentator 
libertatea de a opta pentru o denumire anume, cKreia, folosind-o, i-a 
dat un sens contextual. LanIul sinonimic cuprinde concepte ca: grup, 
organizaIii, instituIie. Fiecare are posibilitKIile sale, de diferenIiere 
specificK, dar folosirea în limbaj profan a acestor noIiuni a început sK 
nu prea deranjeze. Epistemologia româneascK (Zamfir, 1974, 2000, 
VlKsceanu, 1993, Zlate, 2004, Preda, 2006 J.a.) considerK organizaIia 



 155 

ca un grup de indivizi, are interacIioneazK în cadrul unei structuri 
raIionale pentru realizarea unor interese identice. Mai coerent, 
�organizaIia este o formK raIionalK, instituIionalizatK, de interacIiune 
a unui grup de persoane, justificatK de interesul (sau pretextul) 
atingerii unui scop comun� (M. Preda, 2006). ExistK urmKtoarele 
tipuri de organizaIii (Ji forme de organizare): 

•  publice sau (poate), guvernamentale sau 
neguvernamentale; 

•  profit/nonprofit; 
•  mici/medii/mari; 
•  locale, naIionale/multinaIionale/globale. 

Menirea organizKrii oamenilor este eficienIa Ji performanIa, 
provenind din nevoile indivizilor de securitate, siguranIa, afiliere, 
recunoaJtere de cKtre alIii (autoidentificare a statutului Ji a rolului). 
O organizaIie îJi are propria sa culturK determinatK de coagularea 
unor elemente rezultate din fluxurile comunicative. Cultura 
organizaIionalK cuprinde �totalitatea valorilor, normelor, cutumelor, 
simbolurilor, ritualurilor, miturilor Ji legendelor, sistemul de control, 
documentele Ji tehnologia organizaIiei Ji a membrilor acesteia din 
comportamentul acestora� (M. Preda, 2006). Capitalul uman este cea 
mai importantK valoare Ji componentK a organizaIiei. Indivizii se 
manifestK prin relaIiile de comunicare exprimabile în funcIie de 
statutul pe care Ji l-au dobândit, care atrage dupK sine atât 
modalitatea de comunicare cu ceilalIi, cât Ji modul în care realizeazK 
ce au de fKcut. Fiecare persoanK angajeazK relaIii de comunicare de 
subordonare Ji de autoritate. ˛ntr-un fel sau altul, structurarea umanK 
în cadrul unei organizaIii determinK comunicKri ierarhice (cu Jeful), 
reciproce Ji egale (cu colegii) Ji de autoritate (cu subordonaIii). 
Comportamentul comunicaIional într-o asemenea structurare ar 
trebui sK dispunK de un cod etic, prin care abuzurile în procesul de 
comunicare sK fie mai ponderabile, iar structurile sK fie respectate Ji 
decent exprimate.   

 
               4.     Comunicarea simbolic� 

 
 Pornind de la aprecierea filosofului american Charles S. 
Peirce (�gândim numai în semne�), se poate identifica mai uJor 
semnificaIia sintagmei �comunicarea simbolicK�. Un semn are o 
semnificaIie, adicK un înIeles. Semnele sunt reprezentKri ale unei 
modalitKIi de exprimare înIelese de interlocutori, iar acestea sunt 
cuvinte scrise, limbaj vorbit, gesturi, imagini, fapte ori acIiuni care 
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poartK cu sine o semnificaIie. Charles S. Peirce afirma cK �un semn 
Iine locul a ceva pentru cineva�, cK �se adreseazK cuiva, creând în 
mintea acestuia un semn echivalent sau poate un semn mai 
dezvoltat�. Ne miJcKm printre semne, operKm cu semne, noi înJine 
suntem un semn Ji deopotrivK suntem purtKtori de (în)semne. Semnul 
este un marcaj redus pentru o realitate complexK, o etichetK a unei 
acIiuni, obiect, faptK ori împrejurare. Cu cât semnul devine o siglK 
mai abstractK cu atât se îndepKrteazK de semnificant, iar îndepKrtarea 
poate fi atât de amplK încât legKtura devine simbol, adicK figurK de 
stil. Saussure, filolog elveIian, identifica o relaIie între obiect Ji semn 
(semnificat Ji semnificant) având în vedere relaIia dintre configuraIia 
literalK a unui cuvânt Ji obiectul/fiinIa denumitK de acesta. Mai apoi, 
F. Saussure include semiologia (JtiinIa semnelor) în domeniul 
psihologiei sociale, fiind �o JtiinIK care studiazK viaIa semnelor în 
cadrul vieIii sociale�. (Semiologia este un domeniu care studiazK, 
asemeni semioticii, semnele sub aspectul formKrii Ji formulKrii lor, 
precum Ji al utilizKrii acestora în activitKIile umane�). Pornind de la 
consideraIiile filologului elveIian, C. S. Peirce nuanIeazK Ji 
îmbogKIeJte conceptul de semiotic7, atribuindu-i capacitateaa de a 
studia procesul de semioz7, adicK de ramificare, ceea ce extinde 
problematica pe tKrâmul sociologiei filosofice. Semioza este un 
proces specific doar fiinIelor vii, detaJându-se dintre acestea omul, 
gândind �numai în semne�.  
 
 

Bibliografie 
 
• ABRIC, JEAN-CLAUDE, Psihologia comunic7rii. Teorii 9i metode, 

Editura Polirom, IaJi, 2002, 204 p. 
• ANGHEL PETRE, Stiluri 9i metode de comunicare, editura Aramis, 

BucureJti, 2003. 
• CAUNE, JEAN, Cultur7 9i comunicare. Convergen8e teoretice 9i locuri 

de mediere, Editura Cartea RomâneascK, BucureJti, 2000. 
• COMLOHAN, DOINA, BORCHIN, MIRELA, Dic8ionar de comunicare 

(lingvistic7 9i literar7), Editura Excelsior art, TimiJoara, 2002. 
• DINU MIHAI, Comunicarea, ediIia III, Editura HtiinIificK, BucureJti, 

2002. 
• D´NCU, VASILE SEBASTIAN, Comunicarea simbolic7. Arhitectura 

discursului publicitar, Editura Dacia, Cluj-Napoca, 1999.  
• ILICA ANTON, Pedagogie modern7, Universitatea �Aurel Vlaicu�, 

Arad, 2006. 



 157 

• ILICA ANTON, Filosofia comunic7rii, Universitatea �Aurel Vlaicu�, 
Arad, 2003. 

• ILICA ANTON, DORIN HERLO (coord.), Comunicarea în educa8ie, 
Editura UAV, Arad, 2006. 

• IONESCU MIRON, Instruc8ie 9i educa8ie, Cluj-Napoca, 2003.  
• MCQUAIL DENIS, Comunicarea (traducere de Daniela Rusu), Institutul 

european, BucureJti, 1999. 
• PLUN, EMIL, POTOLEA, DAN, Pedagogie. Fundament7ri teoretice 9i 

demersuri aplicative, Editura Polirom, IaJi, 2002. 
• P´NIHOARL, ION-OVIDIU, Comunicarea eficient7. Metode de 

interac8iune educa8ional7, Editura Polirom, IaJi, 2003. 
• PERETTI, ANDRE, LEGRAND, JEAN-ANDRE, BONIFACE, JEAN, 

Tehnici de comunicare, Editura Polirom, IaJi, 2001. 
• TRAN, VASILE, SRLNCIUGELU, IRINA, Teoria comunic7rii, Editura 

Comunicare.ro, BucureJti, 2003. 
• STANTON NICKI, Comunicarea, ediIie revKzutK, (traducere), Editura 

Societatea HtiinIK Ji tehnicK, BucureJti, 1995.  
• HOITU, LAUREN
IU, Pedagogia comunic7rii, Editura Institutul 

european, BucureJti, 2001. 
• VISSCHER, PIERRE DE, NECULAU ADRIAN, Dinamica grupurilor. 

Texte de baz7, Editura Polirom, IaJi, 2001. 
 
 
 

 



 158 

�	�4. #	 
�)�� �
�(%  
/������� ��	�����
$ ����� 
 �	������� ��
����&
=�  
��
��	�
��� ���	�� *��=���  
�	��, 0� ��
=�  

UDK: 371.95 
ISSN 1820 - 1911, 13 (2007), p. 158-169 

 
 

D�A�;�D�.
 ��G�.
A�;
G�.� ���; 
���1���
G�.1 

 
 :�	�@� �� ����� �
������ .�	�
�� B�=����	� �� =� 
�����	 ��  �
>�� �
=� 
������� 
�����?�@�. M����� �
>� ��� 
����	� =���� ���"
=� 
��� ���� ��	����� ��� �
>� ���  
��
. 
;���� 	��"���!� ����	�  �� �
 �� ��
&
	�� 
 "����
�  
��
 
�� �	��
 �. ;���� =� 
� 
��
� 
 "�	���&
��
��� ����	 
� 
"��	��� �� �� ��
��&
=� , ��	 � ��=�  � ������?�=� �	������� 
"��	��� 
 ��=�  � =���� 	���	��&
=���
 � 
���.  
 9��"� 	����=� �������� �� ��
��&
=�, 
����
�
������ 
�� ��	��� '� /��	� 
 ���-0��
��, ��
��� �� ���"� � 	����=� 
�	�������� !
����, ��� "	�&�� ��� �5
��@� �
>� ��=� �� 

����	
�� � �	����� �	�� �� ��
��&
=� 
 �	�� "	
"������ 
@��
  ���=���
 �:  
• ���"� ������� 
 ������� �"�&
�
��� =� �"	���
���  �������, 

���� �
=� "����=�� ����	, � �"�	��� ���@� �� �����	
���� 
���&
 �, ������
 �, "��	��
 �; 

• ���"� ����	� 
 =��
�� �"�&
�
��� =� �	� �@�����  
 
������	������  ������, ��=
, 
 �=�>
 	���
=��
=
  ����, 
 ���� =� ��  � �	
�� 
 �� ��5� "�	���, �� �"��	�$�=� 
 
����
�
	� "�, ���, 
 �� ��	
��
 �
 ����; 

• ���"� "
��@� "����� =� �� ������&
�����
  "
����	� 
 � 
 
	���
�� �� "	� � ��������  "
��@�. <
����	�  =� 
"	������5�� =���� "	�� ��, 
��=�, �
>�, ��� �������
 ��� 
��
������ "
� �; 

• ���"� ��� "�@� � ���>
�� =� �
	��� 
 ��
����� 
�
��	
��&
=� 
���	 �&
=�, ��"	
����>
, "���  ��� "��
$ 
"	�
�����, ��=�"��������	�
=�=   �������= 
 �	�������= 
	�����&
=
; 

• ���"�  �����
$ �� ��
��&
��
$ �	������� ����	��
������ =� 
 ���>���� &
	���
��@� 
���	 �&
=�, ��� =� ������ �� ���� 
"�	��
� � �����&
=� �����@�. 6� 	��"���!� 
���	 �&
=�  


