
Д. ЛЕПЧЕСКИ

БОГАТЕЊЕ СО ЗНАЕЊА И РАЗВИВАЊЕ НА КРИТИЧКО 
МИСАЕЊЕ — ДВА МОМЕНТИ ВО ЕДИНСТВО 

ВО НАСТАВАТА ПО ИСТОРША

Процесот во наставата по историја вклучува во себе главно 
два момента: богатење на учениците со нови знаења и разви- 
вање историскожритичко миелење. Првиот момент е материа­
лен, а вториот формален. Меѓутоа, во наставниот процес тие два 
момента претставуваат единство.

Задачата на совремееото образование и воспитание не се 
состой во тоа на учениците да им се дадат што повеќе факти, 
туку да се оспособат за стекнување и примање на знаењата, како 
и за развивање на нивните способности, особено способноста за 
апстрактно миелење без кое нема сознание за суштината на при- 
родните и ошптествените појави, без кое не можат да се сфатат 
современите општествени појави и процеои во светот и îbo на- 
шата зам ja.1) Тоа значи, конкретно во наставата по историја, 
дека не е доволно ученикот да научи историеки текст (или содр- 
жина, да знае да прераскажува, односно да парафразира текст, 
да набројува голи факти и да располага со голем фонд знаења, 
туку да ее ангажираат умните и творечките напори на ученикот, 
да биде способен да даде своја оценка и суд за тоа што се учело. 
Имено, ученикот треба да ja  знае содржината од текстот, да ja 
сфати идејата на темата и тие два момента меѓусебно да toe поис- 
товетуваат, да ш  поврзува и ©о единство — темата да ja  продла- 
бочува идејата, a идејата да ja  пршпирува темата. Крајна цел 
е да се добие неопходното единство на формата и содржината, 
а од тоа зависи векот на траењето на уовоениот материјал.

Во повеке случаи во практиката на часовите по историја од 
учениците се бара да прераскажуваат како живееле лутето, да 
кажат дека животот бил тежок, оти луѓето се бореле и покажу- 
вале храброст, а поретко се бара оценка зошто е тоа така за да 
се поетигеат определени резултати. Значи, полесно бараме ре- 
продуктивно прераскажување и набројување на хронолошки по-

!) Д-р Богол>уб Прокић: „Стицање, а не добијање знања“ — „Поли­
тика“, 26. II. 1974 год., стр. 16.
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датоци, а недовоАно юме улорни и методични за да ги оепособиме 
ученидите настаните да ш  гледаат хоризонтално и вертикално, 
однооно во нивната хронолошка и каузална поврзанюст, кај нив 
да раэвиваме жториеко-дијалектичко миѕслење. Оттука произ- 
легува барањето да настојуваме да ги учиме ученидите да не 
добиваат готови факти на хтаюивен начин, туку обратно тие да 
бидат активни и да етекнуваат знаења, бидејќи знаењата се трај- 
ии кога ce добиени врз уверувањето на ученидите.

Правиме обид да укажеме на нараскинливата поврзаноет 
на формата и оодржината во наставниот процес по историја за 
да аям помошеме на ученидите критички да ги усвојуваат знае- 
њата и да не ее задоволуваат со формални знаења.

*
*  ·.к

Хронолошките датуми во жторијата се земаат како зна­
ча] ни ориентири за времето и настаните. Во наставата по жто- 
рија појавите и процесите ее поврзуваат со времето кота наста- 
нале и тоа е услов за научно сфаќање на закономерниот разви- 
ток на општеството. Според мислењето на Стражев „Хронолош- 
ките датуми се своевидни патокази што ш  разместуваме на ис- 
торискиот пат и што ни помогнуваат да го следиме движењето 
на историеошот процес, етатжте на ыивниот развиток“.2) Затоа, 
неопходно е наставникот да ги упати ученидите ;на најважните 
историски датуми што треба да ги усвојат заради развивање 
претстави за времето — како патоказ на настаните на жтори- 
скиот развиток. Меѓутоа, не е исправно кога датумите механички 
се учат, кога се издвојуваат од текстот без да ее поврзуваат поја- 
вите и процесите, кога тоа учење води кои меморирање на знае- 
њата. Во практиката таквото учење се вика „бубање“.

Во врека со речевого, Марија Врбетиќ бележи дека ако го- 
дините га поврзуваме само како бројки, тие ее исто така бесмис- 
лени слогови и зборови што ќе оетават некой траш во мозокот 
кои ќе се избришат многу бргу затоа што не биле со ништо 
поврзани.3) Тоа значи дека треба да ее избегнува механичкото, 
вербалното учење и поврзување на годините заради меморирање 
во наставата, бидејќи таквата работа има второетепено значење.

Наставникот треба да знае дека кога ученидите за првпат 
се срекаваат со предметот жторија (а тоа е V отделение) немаат 
доволни претстави за времето. Тие настани ги учат по ред. 
Доколку се одиграле повеќе настани во исто време, времето 
им ее чини подолго и обратно. Тие её уште нё ги спор еду- 
ваат ни годините ни настаните. Дури пододна, во горните кла-

2) А. I. Stražev: „Metodika nastave istorije”, Sarajevo, 1965 g. с т р .  127.
3) Marija Vrbetić: „Nastava povijesti u teoriji i praksi", Zagreb, 

1968 god., стр. 100.
30 И сторија
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сови, отпрвин со помош на наетавникот, повеќе се врши синхро- 
низација на историските иастани и заради трајноста на знаењата. 
Така, на пример, учениците во< V од деление не се во можност син- 
хрониэирано да ги распоредат годините за Египет — Месопотами- 
ја, Феникија. Од одно истражуваше на С. К. Морозов,4) може да се 
види следново. На учениците од V отделение им е дадена задача 
да ти распоредат датумите од историјата на стар Египет и Стар 
Вавилон. Датумите биле напишаеи на ливчиња. Учениците првин 
ги подредиле датумите од Египет, а потоа од Вавилон. Тоа е 
така старено затоа што прво се учел Египет а потоа Вавилон, а 
учениците немале претстава за настаните што се случувале исто- 
времено во две држави. Веќе во погорните одделенија, ако се 
правилио водени, учениците го сфакаат континуитетот, дол- 
жината на траењето, а можат да вршат и синхронизација на 
настаните. Хронологи]ата ja поврзуваат со други содржини и 
така се продлабочуваат знаењата за темата, а тоа помогнува за 
разбирање на закономерниот историски развиток.

Според истражувањето на Морозов, сфаќањето на хроно­
лошкиот редослед на настаните треба да се остварува преку 
сфаќањето на историските појави, откривањето на каузалните 
вроки меѓу еив, како и преку следењето низа промени во нив.5) 
Имена, за да го сфати хронолошкиот редослед, ученикот треба 
да знае дека нричината еекојпат е пред П01следицата како што 
е раѓањето пред смртта, да сфати дека градењето на пирамидите 
во Египет морало да дојде по појавата на писманоста. Ако ja 
сфакаат таа врска, учениците ќе можат да го одредат нремен- 
скиот редослед на настаните, a учењето на датумите ќе добие 
свода цел.

За да се формнра кај учениците такво сфаќање на наста­
ните, нужни се континуирани вежби преку наставниот процес. 
На пример, веќе во VI одделние кај учениците не треба да има 
забуни дека хронолошки прво настанале: орда, род, племе, др- 
жава, а во VII и VIII одделение да ja сфатат главната суштина 
за генезата на народ и наци ja. Значи, при учењето на матери ja- 
лот е потребно да се иютакнуваат врските меѓу настаните, нивната 
логична поврзаност, да се прават споредби и мегузависност. За 
остварувањето на таа цел е нужно да ее поврзува хронолошкиот 
редослед, должината на траењето на историските појави, созда- 
вање претстави за иетовремени настаеи во разни земји или во 
едно исто време. Меѓутоа, немаме намера подолш да юе задр- 
жуваме на хронодогијата во историјата како предмет. Отправили 
зборувавме за тој момент за да ни послужи за посигурно и по- 
опстојно да го ефатиме проблемот за учењето на историјата со 
разбирање, однооно за стекнување знаења на учениците, а не

4) Ѕ. К. Morozov: „Značaj shvatanja istorijskih činjenica za njihovo 
pravilno reprodukovanje hronološkim redom0, Psihologija učenja istorije 
(zb. radova), Sarajevo, 1965, str. 95.

5) S. K. Morozov, ibid, str. 97.
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добивање готови факти; да укажеме дека учењето на хронолош- 
јата не треба да биде сама на себаси цел, туку во единство со 
другите цели и задачи на наставниот процес. Такво сличено един­
ство треба да ;се бара и  во врска со учењето и на биографските 
податоци и поймите, како и другите зеаеььа низ наставата по 
историја со единствана цел ученикот да се научи како да стек- 
нува знаења и да го сфати дидалектичкиот процес на развито- 
кот на ошнтеството.

*
* *

Ученикот да се научи критички да мисли, значи да биде 
способен да конкретизира, да споредува, да прави анализа, 
и синтеза, да актуелизира и да заклучува. Тоа зависи од ин- 
телигенцијата на ученикот, од неговата возраст, од неговата 
насоченост, а пред ее од правилио организираната работа во 
наставниот процес. Тоа значи дека критичкото миелење е важен 
предуслов за успешно усвојување на наставниот материјал по 
историја. Kora наставата се ограыичува само на прераскажување 
на матејријалот, без анализирање и воопштување, се губи мож- 
носта да бидат офатени историските законитости. Меѓутоа, по­
веке емпириски истражувања, како и увидите во наставната 
практика, ни укажале дека учениците се повеке раоположани да 
одговараат на задачата „раокажи“, отколку „објасни“. На при­
мер, учениците ое подготвени да раокажуваат за Октомвриската 
револуција, но кога ќе се побара да обдаснат од што беше усло- 
вена победата на Октомвриската револуција (од соработката на 
работниците и селаните) малку ученици дигаат рака. Учениците, 
исто така, тешко ги разликуваат поводот и причината. Дури и во 
горните клаеови на шмназијата има ученици што се „убедени“ 
дека убиството на Фрањо Фердинанд во Сараево, во 1914 година, 
е причина за Првата светска водна. Тие повеке се подготвени да 
ги примаат иоеледиците што се фактографски, а помалку еуш- 
тИ'НОки. На пример, за посладиците од Илинденското востание 
во одно VII отделение од 32 ученици: 21 знаеше колку села се 
изгорени, колку луге се убиени и заробени, колку оружје е за- 
пленето како по1оледица на задушуваььето на востанието, а само 
7 за суштинските последици во врска со историоката судбина на 
македонската револуционерна организациј а и македонокиот 
народ.

Кога се поставува прашање за причините на некој настан, 
да речеме водна, учениците обично почнуваат воошптено: „На- 
родот бил експлоатиран и живеел многу тешко“, без потребна 
конкретизација . Меѓутоа, на прашањата „зошто“, „какви после- 
дици предизвикал настанет“, брод от на учениците што бараат 
одговор се намалува, а на тие што одговараат точно се еведува 
на минимум. Учениците во одделанската настава знаат дека во

30*
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класното ошптество имало богата и оиромашни луѓе, во погор- 
ните класови знаат како настанале богатите и сиромашните лу­
ге, меѓутоа, многу од нив и во погориите класови не знаат кои 
се еуштинските разлики меѓу богатате и сиромашните во раз- 
личните ошнтествееи уредувања и кои се причините за проме­
лите што настануваат како историска неминовност. Учениците 
повеќе се раоположени да набројат помалку причини или после- 
дици за некој настан, мегутоа, не се подготвени да ш  издвојат 
главните причини, однооно последиците и да бараат врска меѓу 
нив. Подобно им е тешко да они бараат екоеомоките причини и да 
ги поврзуваат со политичките. Може да се случи учениците да 
знаат за појавата на приватната сопственост и последиците од 
неа, но не можат да та постават врските. А за таквите знаења 
може да се посомнева дека се механички усвоени и оти не се 
трајни. Значи, анализата на причините за некој настан, да рече- 
ме војна, е недоволна ако не ее направи анализа на последиците. 
Учениците, исто така, треба да се научат појавите и процесите 
да та гледаат во развојот. На триммер, тис треба да сфатат дека 
развеј от на средствата за производство имал влијание на поја- 
вата на вишокот на стожата. Вишокот на стоката ja создал при­
ватната сопственост и имотаите разлики, разликите создало ан- 
тагонистичките класи, клаоите државите, преминувањето на др- 
жавната власт во рацете на гоеподаречките експлоататорски 
класи и тяг.

За развивање на критачкото мислење кај учениците најко- 
рисни се асоцијациите што та одразуваат иричиноконпоследич- 
ните врски меѓу предметите и појавите. Тие ja  одразуваат заем- 
ната условеност на појавите. Меѓутоа, тие врски треба да бидат 
логични и да се бараат докази за нив. Затоа од учениците треба 
да се бара да ш  докажуваат врските со прашањата: „Како ќе 
докаж ет?“, „Зошто е тоа така?“. Со други зборови, потребно 
е да се сфаќаат врските меѓу предметате и појавите, да се 
обезбеди активно мислење и да се прават образложени заклучо- 
ци. Тие врски учениците од помала возраст та откриваат со по­
моги на наставникот, а оние од поголемата, во средните училиш- 
та, таквите заклучоци би требало да та изведуваат самосгојно. 
Учениците знаат дека орудијата се менувале и раэвивале. Ме­
гутоа, знаењата ќе бидат трајни ако знаат да го определат и во 
каква врска е развојот на човекот и развојот на орудијата со 
кои се служел човекот. Имено, тие треба да сфатат дека разво- 
јот на орудијата и човекот е во заемна врска. Или: учениците 
знаат какви се одноеите на класите во капиталистичкото опште- 
ство, но тие треба да знаат и во каква врска се производните 
сили и производните односи во тоа општество, како и во чин 
раце се средствата за производство. Имено, значајно е учени­
ците да не га добиваат знаењата како вистини што мораат само 
да ги знаат, туку и како материј ал за размислување за животот 
на човекот и општеството и донесување заклучоци.
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Посебно место за развитокот на кршичкото мислење кај 
учениците има акту ализациј ата во наставата по историја. Осо- 
бено е значајиа перманентната актуализациј а кога систематики 
и организирано наставата се насочува за разбирање на сегаш- 
нината. Актуализацијата еајуспешзно се поетигаува кота се пот- 
пира врз аистематеки и емислени констатации, врз споредување 
за кои учениците се ос1ГО1Собани преку правилно сфаќање на ми- 
натото и сегашнината. На пример, ученикот го оспособуваме да 
мисли ако побараме од него да ги споредува буржоаоките со 
социјалистичката револуција или да укаже на карактерот и спе- 
цифичноетите на социј алистичките револуции во Југославија, 
Еина, Куба. Имено, за учениците е полесно да раскажуваат за 
тие револуции, а за наставниците да го стимулираат таквото 
прараскажување. Меѓутоа, тоа прераскажување, во вид на при- 
казна, не гарантира успех, бидејќи „набубаното знаење“ бргу 
подлешува на заборав.

Во практиката се орекаваат погрешни споредувања со цел 
по секоја цена да се постигне идеј|Ност. На пример, погрешно е 
кога од учениците се бара да ja споредуваат опсадата на Карта- 
гина «со опсадата на Ленинград. Или: се споредува колонијалното 
ропство денес со ропството во Стара Грција и Стар Рим, со што 
се ооздава погрешна претстава и се губи еознанието за законе- 
мерниот развиток -на ооштеството. Има примери кога ее споре­
дува животот и работата на селаните и рударите во Македонија 
во XVII век и во времето на окупацијата од 1941 до 1945 година 
и аналогно на тоа се споредува борбата на Карпош како водач 
на востанието од 1689 година и НОВ и народниот херој од таа 
војна Христијан Тодоровски — Карпош. Таквото 'споредуванье 
не само што не го развива историското мислење туку прави 
збрка во детоките умови. Имено, и до колку наставникот бара 
такво 1Споредување, учениците од поголема возраст треба да би­
дат 101Способени историски да мислат и да оценат дека нема место 
за такво споредување.

Кота се актуализираат современи настани, особено е важно 
тие да се гледаат во нивниот развој. Нужно е да се поврзе совре- 
меното со минатото, односно тие заедно да бидат толкувани со 
дијалектичкиот метод и на тој начин да се развива историско- 
критичко мислење. За актуадизација може да послужи и локал- 
иата историја, историјата на училиштето, историјата на одделни 
стопански објекти и др. На пример, зборувајќи за самоуправу- 
вањето во нашата земја, наставникот ш  потсетува учениците 
дека оамоуправувањето како идеја е вткаена во научниот соци- 
јализам од итеговите творци — Маркс и Енгелс. Меѓутоа, погреш­
но е кога ее бара површно и буквално споредување на 1950 го­
дина со Париската комуна и се форсира идејноста, без да се води 
сметка за економокиот развиток на општеството.

Актуализацијата вооншто, а посебно на современите наста­
ни во наставата по историја, ќе ги воспитува учениците истори-
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ски да мислат, ако со нив се работи шстематски, ако се оопособат 
само сто ј но да ш  следат овремените историзски настани и да да- 
ваат оценки за она што е сеганшина или треба да биде пер­
спектива.

*
* к

Нашето современо општество cè понагласено бара од чше- 
кот да биде способен да решава проблемски ситуации што- /нс 
можат шаблонски да се решаваат, да биде способен знаењата да 
га примени во практиката. Историјата, во овој елучај наставата 
по историја, како „учмтелка на животот“ многу е блиска до 
поставениот проблем, одиосно е во можност да им помогне на 
учениците ангажирано да мислат и успешно да га решаваат 
проблемите што ш  поставува животот.

Проблемоката настава по историја значи решавање на иро- 
тивречностите што постојат мету познатото и непознатото, от- 
странувања на дилемите што настануваат при совладувањето 
на материјалот и оспособување еа  учениците настаните да ги 
набљудуваат во нивната каузална поврзаност. За да се остварат 
тие задачи, наставата по историја треба да биде така оргаеизи- 
рана за да може на учениците да им помогне да се оопособат да 
владеат со мисловни операции и во единство со тоа да ги при- 
маат зеаењата. Тоа значи, учениците треба да се оснособат да 
ги решаваат проблемските задачи што ќе предизвикаат творечко 
мислење и логичен заклучоци, да се оспоюобат да ja доведуваат 
во единство формата и еодржината.

Пред да го постави проблемот пред учениците за реша- 
вање, наставникот треба да биде убеден дека поголемиот број 
ученици во кла-сот ќе бидат во состојба да го решат, односно дека 
ќе бидат мобилизирани за активно мислење и решавање на за- 
дачите. Истовремено, решавањето на проблемските задачи треба 
да биде и стимул за уште поинтензивно и поефикаоно учење. 
На пример, при обработката -на наставната единица — „Созда- 
вање на македонската револуционерна организација“ наставни- 
кот во уводниот дел поставува неколку проблемски ирашања: 
„Каков белег носи борбата на македонскиот народ од средината 
на XIX век?“ „Што е причината да се влопш иоложбата на ма­
кедонскиот народ во тоа време?“ „Ка-кви поеледици предизви- 
кале влошените у слови за живот кај македонскиот народ?“ „Как- 
ва улога итрале пропагандите што доаѓале од Бугарија, Србија, 
Грција?“. Тоа, всупшост, е психичка подготовка на учениците за 
иоефикасно усвојување на знаењата од глав-ниот дел на час от. 
Целисходно е да се поставах и вакви прашања: „Кои се причините 
за појавување на богомилството во Македонија?“ „Кои опште- 
ствени слоеви први го прифатиле богомилството?“ Или: „Зошто 
е значајно Илинденското востание иако не ja  постигнало глав-
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иата цел — ослободувањето на Македонија од туроко роисто ?“ 
Какво е меетото на Балканските војни во историјата иа Маке- 
донија оообено во иоголед на стопанските и ошнтествевите при­
лики кои настанаа по нив? Не се сомневам-е дека овие и слични 
прашања, особено во иогорните класови во средните училишта, 
ќе ги раздвижат резервите на знаењата на учениците и ќе го 
мобилизираат нивното историско мислење.

М. И. Заболотњев6) пред да го посхави главного прашање 
(тема) — „Каква била по својот карактер револуцијата во Руси- 
ја  1905 година?“, најнапред побарал учаниците да му одговорат 
на следниве прашања: „Кои класи раководат со буржоаските и 
буржоаско-демократските револуции?“, „Со кои револуции ра- 
ководи проле1теријатот?, „Koja класа ja раководи социјалистич- 
ката револуција?“ и сл. Одговорите послужиле да се оогледаат 
состојбите на претходните ооодветни знаења, за потоа преку 
нивна критичка преоцеека и расчистување на дефектните или 
нејасните знаења, одноано нивното утврдување, да се премине 
на аналогна анализа на Револуцијата од 1905 година во Русија. 
Имено сета учениците ќе бидат поставени во положба поанга- 
жирано и подлабоко и покритички да го воочат општото и спе» 
цифичното во оваа револуција. Затоа авторот го свртува потоа 
внимаеието на следниве прашања: „Зошто буржоазијата била 
контрарволуционерна во Ру ската револуција од 1905 год.?“, 
„Зошто селанството одело со работн!Ичката класа“?, „Какви би­
ле иоториските услови што овозможиле пролетаријатот да игра 
примерна улога во Руската револуција од 1905 год?“, „Зошто 
револуцијата од 1905 година се наречува буржоаско-демократ- 
ска“? и сл. Експериме1нтаторот подолго време учениците ш  
води еволутивно да ги решаваат проблемите додека не ги на- 
веде да заоишат дека карактерот на револуцијата се поврзу- 
ва и со нејзините задачи и мерки што ги прземала и со крај- 
ните резултати од револуцијата. Со други зборови, решавањето 
на проблемот имало цел да -го развие критичкото усвојување на 
знаењата, а со тоа и критичкото историско мислење.

Проблемоката настава по историја може да ее организира 
на часовите и преку слика и портретот.7) На пример, кога се 
изведува наставната единица „Илиндеско востание“, наставникот 
ќе ги ажтивонра учаниците, ако поведе разговор по сликата — 
„Крушевека револуција“ од академекиот .сликар Борка Лазев- 
ски. Во врска со сликата е можно да се постават следниве пра- 
шања: Што гледате на -сликата? Со што ее вооружени востани- 
ците? Зошто носат црвано знаме? Зошто на знамето пишува: 
„Смрт или слобода?“ Ако разговорот со учениците е воден по

6) М. Ј. Zabolotnjev: „Kritičko usvajanje znanja od strane učenika u 
X razredu”, — Psihologija učenja istorije (zbornik rad.), Sarajevo 1965, 
str. 180.7) Д. Лепчееки: „Проблемека настава no историја“ во „Просветен работник“, бр. 338, од 1. II. 1973 год.
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сликата како што треба, тие ќе бидат во состојба не само да одго- 
вараат τγκγ и да прават посебни коментари. За остварување на 
задачата успешно може да ее користи портретот и др.

Учебникот е cè уште главно помагало во наставата по исто­
ргла. Токму затоа и од учебникот многу зависи како ќе биде 
поставена проблемската настава во наставниот продес со цел да 
се развива критичкото мислење. Класичниот учебник обично го 
дава целокупниот материјал од одделна тема, односно наставна 
содржина што се бара по наставната програма, а тоа води кон 
поддржување на пасивниот статус на ученикот во наставниот 
продес. Спротивно на таквиот учебник, современиот работен 
учебник инсистира на развивање критичкото мислење и актив- 
ност на учениците. Имено, работниот учебник ja содржи потреб- 
ната дидактичка апаратура: прашања, задачи нроблеми за ре- 
шавање, вежби и др. што го води ученикот да размислува и да 
донесува заклучоци, а тоа, всушност, е проблемската настава, тој 
има цел да го ангажира ученикот да мисли и еамостојно да 
усвојува знаења.

Меѓутоа, тоа не значи дека сите прашања и задачи во учеб- 
ниците ее проблемски поставени. Во повеќе учебници тие водат 
кон просто прераскажување на минатиот материјал. Такви се 
тие прашања чиј одговор не може да се најде во готова форма, 
да се извлече од текстот во учебникот. За жал, повеќето учеб­
ници што се во употреба во нашита училишта така се компони- 
рани што не водат кон проблемска настава и развивање на исто- 
риското мислење. На пример, кон проблемска настава поттикну- 
ваат овие прашања во учебникот за I клас гимназија што е во 
употреба во СРМ:8) „Koja е основната разлика меѓу идеалистич- 
кото и материјалистичкото проучување на историјата?“, (стр. 9); 
„Какви сличности постојат меѓу старите религии и современите, 
на пример, христијанската и мухамеданската?“, (стр. 36). Во учеб­
никот за П година на стручните училишта проблемски прашања 
се9): „Зошто подоцна почнале да ее шират социјалистичките идеи 
во Македонија?“ (стр. 117); „Зошто е создаден ABHOJ?“ (стр. 235).

Без разлика кој ги поставува прашањата, тие треба да би­
дат објективни, перспективни и развојни, да го продлабочу- 
ваат материјалот, односно да помошат за развивање на кри­
тичкото мислење. Прашањата што се субјективни, алтерна- 
тивни или погодбени не водат кон творечко мислење и знаењата 
стекнати преку таквите прашаььа не се трајни. Такви прашања 
се, на пример: „Што учевме деца во минатиот час?“; „Дали била 
Стара Грција едиествена држава?“, „Дали имало робови во Рим- 
ската држава?“. На пример, «сугестивнн прашања се: „Ако ее со- 
работуваа селаните и работниците во Октомвриската револуција,

8) Д-р Bojo Кушевски, Јордан Димески, Трпко Панговски, Цветаы Беличаеец: Историја за I клас гимназија, „Просветно дело“, Скопје, 1973 г.
9) Костадин Делиниколов: „Историја за I година на стручните учи­лишта“, „Просветно дело“, Скопје, 1973 год.

Α Ί Ί



дали ќе успеете Револуциј ата ? “ ; „Ако не се дигнеа на востание 
народите и народностите на Југославија, дали ќе. беше ослобо- 
дена Македонија?“. Kora наставникот сака да изнуди пришлем 
одговор, тој поставува и провокативни прашања. Такви се на 
пример, „Ако не ja  сакаа нагните народи татковината, дали ќе 
победеа во НОВ?“. Секако дека тие ирашања не го раэвиваат 
критичкото мизслење и не водат кон целта.

Тоа што повеќе се задржавме на прашањата и задачите во 
врска со проблемската настава по историја за развиватье на 
критичкото мислење, не значи дека тоа е единствена техника за 
успешно организирање на таквата настава. Поетојат повеќе тех­
ники и форми за таква работа. Важно е да се сфати суштината 
и проблемот, а тоа е: ученикот да биде субјект во наставниот 
процес, преку борба на мислење да доаѓа до свои ставови и за- 
клучоци. Така ќе помогнеме кај учениците да ее подите инте- 
ресот кон наставата по историја и да дојде до саканата изнте- 
грација на воспитанието и образованието. Имено, тоа значи да 
се оспособат учениците историоки да мислат, да ее научат врз 
основа на минатото да ja  објаснат сегашнината и јасно да гле- 
даат на натамошните процеси и појави.10)

*
* *

Од изложеното можеме да забележиме дека богатењето на 
учениците со знаења и развивањето на критичкото мислење за- 
виси од повеќе фактори и дека еден од главните фактори е нас­
тавникот. Затоа велиме дека е особено важно тој да знае до кој 
обем да ш  опфати фактите, до ко ja длабочина да оди во иоста- 
вувањето на проблемските задачи, какви заклучоци да бара опо- 
ред предзнаењата, интелигенциј ата и возраста на учениците. Toj 
треба да оцени до ко ja мера се погодни содржините за развиова- 
ње на критичкото мислење на учениците, колку можат тие зада­
чи да го ангажираат ученикот за работа за да биде работата 
продуктивна.

Наставникот со право го прикажавме како еден од глав- 
ните фактори за организирање ефикасна настава по историја. 
Toj е во можност да го води ученикот систематски, да го воспи- 
тува критичкото мислење за да ja  засака историјата како пред­
мет и како наука. За да се оствари успешно таа задача, значајно 
е наставникот да ja  сака својата благородна професија, да биде 
уверен во она што го зборува, да го разбира времето во коешто 
живее и да биде во можност да влијае врз емоциите на учени­
кот. Оттаму се наметнува неопходната потреба наставникот мно­
гу да работи за да се издигаува како комплетна личност што

10) Josip Demarin: „Nastava povijesti u osnovnoj školi”, Zagreb, 1961, 
god., str. 14.
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добро ќе ja  познава историоката наука и да биде способен за 
изведување ,на наставниот процес. Значи, понеоюсредно речено 
во врска со темата наставникот мора во наставата по историја 
така да ги води учевиците што да ш  научи да ги откриваат 
причинско-последичните односи, врските меѓу настаните во разно 
©реме и во разни земји, меѓусебните односи на економските, по- 
литичките и културните војави, врските меѓу сродните настани.11) 
Тие треба да научат да го откриваат она што е заедничко и бит- 
ио, она што е специфично и да анализираат, воопштуваат, да 
донесуваат заклучоци во кои ќе бидат уверени. Во оекој случај, 
за младите историјата не треба да биде збир на мртви факти, 
туку жив свет ,на човекот за кои тие треба, можат и имаат право 
да раэмислуваат. Тоа е, како што се гледа, патот по кој треба 
да се воюпитува човекот како хумана личност, да се воспитува 
свеоно да стекнува историско знаење.12) Во спротивен случај на- 
ставниците би се задоволувале со вербална настава и формализ- 
мот во знаењата на учен1иците, а тоа ее би било во духот на це­
лите и задачите на нашего современо училиште.
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