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ПРЕДГОВОР

Уџбеник Даровитост, креативност и математика намењен је сту-
дентима основних академских студија смера Учитељ. Конципиран је тако 
да одговара плану извођења наставе предмета Даровитост и креативност 
у настави математике, који се изучава на Факултету педагошких наука 
Универзитета у Крагујевцу, Јагодина, али га могу користити и студенти 
других учитељских, као и природно-математичких факултета. Садржаји 
представљени у уџбенику могу бити од користи и учитељима и настав-
ницима математике са вишегодишњим искуством који се континуирано 
самостално усавршавају пратећи савремену литературу.

Уџбеник има за циљ да будуће учитеље припреми и оспособи за иден-
тификацију и рад са математички даровитим ученицима, као и за подсти-
цање и развијање математичке креативности ученика.

Прво поглавље уџбеника посвећено је појму и различитим схвата-
њима опште даровитости. Приказане су неке од најутицајнијих теорија 
и приступа овом феномену. У другом поглављу бавимо се појмом матема-
тичке даровитости и математичким способностима. Студенти се упознају 
са карактеристикама математички даровитих ученика, са начинима њи-
хове идентификације и са организационим облицима рада са њима. Тре-
ће поглавље посвећено је математичким проблемима, њиховим врстама, 
процесу решавања, улози у редовној настави математике и у раду са даро-
витим ученицима. Четврто поглавље бави се појмом опште креативности. 
У овом поглављу дат је историјски осврт на различита схватања и присту-
пе проучавању креативности. Пето поглавље посвећено је математичкој 
креативности. Приказан је развој схватања о креативности математича-
ра, од оних која се односе на изузетне ствараоце у области математике до 
оних која се односе на креативност ученика док ради математику. Посеб-
на пажња усмерена је на могућност развијања и подстицања математичке 
креативности ученика кроз израду одговарајућих математичких задата-
ка и рад на пројектима. Шесто, последње поглавље уџбеника представља 
вредан методички ресурс са великим бројем примера разноврсних актив-
ности и садржаја који се могу користити у раду са математички дарови-
тим ученицима.
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Питања и задаци за самосталан рад студената након сваког поглавља 
намењени су утврђивању знања и служе као припрема за полагање коло-
квијума и испита. На крају уџбеника дат је списак коришћене литературе, 
као и индекс појмова и аутора.

Мада је превасходно намењен студентима, будућим учитељима, овај 
уџбеник може послужити као ресурс свима који се баве наставом матема-
тике, радом са математички даровитим ученицима, као и развијањем и 
подстицањем математичке креативности.

Посебну захвалност изражавам рецензентима, проф. др Мирку Деји-
ћу и проф. др Сањи Маричић, за низ веома корисних и добронамерних 
савета и сугестија. Такође, захваљујем и колегиници Марији Ђорђевић, 
лектору, за велико стрпљење и драгоцене савете у последњој етапи при-
преме ове књиге.

Аутор 
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1. ДАРОВИТОСТ

Не скривај своје таленте. Дати су ти да их користиш. 
Чему служи сунчани сат у хладу?

Бенџамин Френклин

Кроз историју и векове, почевши од античких цивилизација и кул-
тура па до данашњег савременог друштва, појединци са изузетним по-
стигнућима одувек су били предмет интересовања и интригирали су на-
учнике, практичаре и обичне људе. Многи од њих имали су суштински 
значај за развој људске цивилизације захваљујући свом интелектуалном 
потенцијалу. Леонардо да Винчи, Амадеус Моцарт, Алберт Ајнштајн, Карл 
Фридрих Гаус само су неки од даровитих и талентованих појединаца чије 
је стваралаштво представљало важну прекретницу на пољу науке и умет-
ности и чија дела су и данас од непроцењивог значаја. Даровити поједин-
ци представљају вредан социјални капитал људског друштва, те су њи-
хова идентификација и образовање од суштинског значаја за све земље 
широм света. 

1.1. ПОЈАМ ДАРОВИТОСТИ

Појам даровитости представља један од најкомплекснијих психоло-
шких и педагошких појмова. На питање Шта је даровитост? не постоји 
јединствен и једнозначан одговор. Многобројни су и различити одгово-
ри који умногоме зависе и од одређених друштвено-историјских окол-
ности. У различитим историјским периодима и у разним културама, да-
ровитост је различито одређивана, јер су и различите способности биле 
важне, како за опстанак, тако и за напредак неке заједнице људи. Данас 
о даровитости знамо много више на основу истраживања и систематски 
прикупљених података. Ипак, и даље постоји више различитих теорија 
и приступа овој појави, а самим тим и много нејасноћа и неразрешених 
проблема, као и нових питања која чекају одговоре.

Дефиниција даровитости се мењала у складу са бољим упознавањем 
појаве даровитости, њених елемената, карактеристика, услова настанка 
и њене природе. Најраније дефиниције су везивале даровитост за општу 
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интелектуалну способност. Ове дефиниције су дуго времена биле широ-
ко прихваћене и, мада су данас критиковане, и даље представљају неза-
мењив приступ теоријским гледиштима даровитости (Kadum-Bošnjak, 
2013). Нека каснија схватања даровитости проширују даровитост и на 
друга подручја људске делатности, као што су специфичне школске спо-
собности, стваралачке способности, способности руковођења, уметничке 
способности, психомоторне способности. Мада су високо развијене спо-
собности од великог значаја у дефинисању појма даровитости, дарови-
тост чине и многи други елементи, попут мотивацијских процеса, споја 
наслеђеног и социокултурног, процеса социјализације, активности и са-
моактивности итд. Савремене дефиниције указују на неопходност интер-
акције већег броја когнитивних и конативних чинилаца, односно даро-
витост дефинишу као интеракцију високо развијених способности, кре-
ативности, особина личности и одговарајућег окружења. Кроз промене 
дефиниције може се уочити усвајање неких општих сазнања о природи 
даровитости, као што су следећа (Andrilović, Čudina-Obradović, 1996): 

‒ даровитост не представља резултат једне карактеристике, већ је то 
комбинација особина, способности и саме личности; 

‒ даровитост се може јавити у различитим областима способности, 
или као изразито једна способност, или као комбинација способности 
које долазе до изражаја у некој области људског знања и активности; 

‒ даровитост се може манифестовати у облику продуктивно-креатив-
не активности и резултата (продуката), или као потенцијална, латентна, 
која ће се уз подршку околине, подстицањем и неговањем развити у про-
дуктивну даровитост, тј. стваралаштво;

‒ даровитост се развија међусобним деловањем појединца и окруже-
ња, од рођења до фазе пуне продуктивности.

Иако постоји велики број различитих дефиниција даровитости (пре-
ко 140) и свака од њих има своју потпору, једне свеобухватне општепри-
хваћене дефиниције нема (Huzjak, 2006).

У наредном поглављу приказаћемо неке од најпознатијих и најшире 
прихваћених приступа, схватања и дефиниција даровитости, почевши од 
оних најранијих па до савремених.

1.2. РАзЛИЧИТИ ПРИСТУПИ, СхВАТАњА И ДеФИНИцИЈе 
ДАРОВИТОСТИ

Ретки појединци који су се издвајали по томе што су могли обављати 
одређене активности изузетно брже, боље и успешније од других људи 
или на неконвенционалан начин одувек су привлачили пажњу. О њима 
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су расправе водили и антички филозофи. У античким цивилизацијама 
даровити и талентовани појединци доводили су се у везу са вишим, бо-
жанским бићем, божанском инспирацијом (Robinson, Clinkenbeard, 2008). 
Систематско бављење даровитима започело је тек онда када су створе-
ни научни предуслови за мерење и утврђивање индивидуалних разли-
ка у људским способностима (Koren, 2013). Мада феномен даровитости 
није новијег датума, са његовим научним и организованим проучавањем 
почело се тек пре нешто више од једног века. У међувремену су настале 
бројне теорије, од којих су неке данас старе и превазиђене, док су друге, 
новијег датума, научно егзактније, савременије, свеобухватније. 

Психологија даровитости је као научна дисциплина поникла на схва-
тању да даровитост представља урођен квалитет и да се на њега не може 
утицати (Алтарас Димитријевић, Татић Јаневски, 2016). Ово становиште 
везује се за енглеског биолога Френсиса Голтона. Научни извори указу-
ју да се он први почео бавити феноменом даровитости и конструисао је 
прве мерне инструменте за мерење интелигенције. Голтон је сматрао да 
је генијалност појединца одређена искључиво наследним фактором. У 
књизи Наследна генијалност, објављеној 1869. године, истиче да се недо-
статак дара не може превазићи вежбањем а, са друге стране, само посто-
јање дара чини сувишним обуку и образовање.

Луис Терман, амерички психолог чији је рад обележио психологи-
ју даровитости током прве половине двадесетог века, полази од знатно 
другачијег становишта. за Термана се може рећи да је ударио почетни пе-
чат научном приступу проучавању даровитости. Мада се слагао са Голто-
ном у томе да је даровитост урођена и општа способност, сматрао је да се 
образовању даровитих мора посветити посебна пажња.

Даровитост као висока општа интелектуална способност

Терман је 1921. године, заједно са својим сарадницима, спровео лон-
гитудинално истраживање на Универзитету Стенфорд које је имало за 
циљ да се утврди које су менталне и физичке особине, односно црте лич-
ности, својствене интелектуално супериорној деци. Сматрао је да је боље 
познавање менталних и физичких особина и карактерних црта даровите 
деце важно како би се њиховом образовању приступило са већим изгле-
дима за успех. Као основни критеријум за идентификацију даровитих 
користио је резултате остварене на тестовима интелигенције. Терман је 
између интелигенције и даровитости стављао знак једнакости. Сматрао 
је да је висина интелигенције директно сразмерна постигнућима деце 
на тестовима опште интелектуалне способности. Разлике у способности 
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могуће је мерити (бројем решених задатака у тесту) и изразити као коефи-
цијент интелигенције (IQ – количник менталног и календарског узраста).

Терман је са својим сарадницима пратио напредовање 1528 интелек-
туално надарене деце (старости од 7 до 15 година), која су по резултатима 
на тесту интелигенције представљала 1% најбољих (Дејић, Михајловић, 
2014). Анализирали су велики број података о образовном и професио-
налном постигнућу, продуктивности и општој животној прилагођености 
ове даровите деце до њихове зреле доби, односно током целог њиховог 
живота.

Терман даровитост поистовећује са високом општом интелекту-
алном способношћу, а интелигенцију са постигнућем на тесту. Од њега 
потиче најстарије и најшире прихваћено схватање даровитости које про-
излази из психометријске дефиниције даровитости (Mijanović, 2018). за-
снива се на тези да се општа интелигенција, односно људска способност 
сналажења у различитим типовима проблема распоређује према нормал-
ној расподели, тако да највећи проценат заузимају просечно интелигент-
ни појединци, док је број исподпросечних и изнадпросечних приближно 
исти. Тестовима интелигенције мере се оне способности које појединцу 
омогућавају сналажење у новим ситуацијама, служење апстрактним пој-
мовима и односима, апстрактним симболима, а што му омогућава да зна-
ња стиче убрзано и с разумевањем.

Као главни недостаци ове дефиниције даровитости наводе се слаба 
предикција, неидентификовање дела даровитих, ограниченост појма да-
ровитости само на сазнајно подручје и недостаци коефицијента интели-
генције у мерењу способности. Употребом психометријског критеријума 
могуће је утврдити тзв. „школску даровитостˮ, односно способност учења 
лекција и решавања тестова. Ова даровитост наглашава пре свега рецеп-
тивне и репродуктивне способности. Показало се да ниједно од деце Тер-
манове групе са тако дефинисаним способностима није постигло креа-
тивни резултат који је био светски значајан и познат. Још један проблем 
је то што овим критеријумом нису обухваћени многи појединци који има-
ју потенцијала да постану креативни ствараоци, али због специфичних 
услова развоја то не могу показати. У ту групу спадају, на пример, васпит-
но запуштена деца, деца из сиромашних и необразованих породица, деца 
с одређеним тешкоћама у развоју, односно сва она деца која не постижу 
добре резултате у школском учењу и групно примењиваним тестовима 
интелигенције. Новија схватања даровитости не ограничавају се само на 
сазнајне способности, већ се даровитим сматра свако дете које постиже 
високе резултате у сваком потенцијално вредном подручју људске ак-
тивности. Такви резултати се веома често не могу мерити или исказати 
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постигнућем на неком тесту, већ је потребно вршити процену продуката, 
понашања итд. Додатну тешкоћу представља и то што је коефицијент ин-
телигенције резултат неједнаког удела различитих способности. Може се 
десити да два ученика имају исту вредност коефицијента интелигенције, 
али да је код једног већи удео вербалне, а код другог већи удео нумеричке 
способности. Ово имплицира да се вредност коефицијента интелигенци-
је не може користити као полазна основа за специфично програмирање 
развоја даровитости ученика. На мерење интелигенције могу да утичу и 
различити случајни фактори, па понекада није довољно само једно мере-
ње. Резултати ових тестова представљају само један од података о карак-
теристикама даровитог детета и сами по себи нису довољни. До осталих 
информација можемо доћи на основу посматрања свакодневних активно-
сти детета, начина на који приступа задацима, продуката итд.

Након Термана многи други аутори су истраживали случајеве истак-
нутих појединаца и у складу са новим налазима ширили су схватање пој-
ма даровитости.

Таненбаумов петофакторски модел даровитости

за разлику од Термана, Таненбаум (Tannenbaum, 1986) сматра да се 
даровитост манифестује и потврђује продуктивно-креативним постигну-
ћем. „Даровитост чине вештине произвођења значајних нових идеја или 
материјалних открића и вештине бриљантног рада, извођења, за публику 
која то цени или за добробит клијената који од тог рада имају користиˮ 
(Максић, 1993: 17). значајне резултате не дају они даровити појединци 
који нису продуктивни, али ни они чија продукција у себи не садржи не-
што ново и оригинално. Ова опажања доводе до схватања да даровитост 
укључује не само продуктивност, него истовремено и креативност.

Таненбаум (1986) ово назива „моделом морске звездеˮ или петофак-
торским моделом даровитости. Овај модел је проширио идеју о томе како 
може да изгледа потенцијално даровито дете и укључио је и атрибуте као 
што су мотивација, истрајност, самопоуздање итд. Сматрао је да деца која 
имају потенцијал да успеју као даровити одрасли осим опште и специ-
фичних способности морају имати и одређене особине личности, али и 
одређене специфичне сусрете са околином који олакшавају појављивање 
талента. Истичући да развијени таленат постоји само код одраслих, Та-
ненбаум објашњава да је његова дефиниција даровитости код деце по-
тенцијал да постану признати извођачи или произвођачи идеја у сферама 
активности које унапређују морални, физички, емоционални, социјални, 
интелектуални или естетски живот заједнице (Tannebaum, 1983: 86).
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Слика 1. Петофакторски модел даровитости (према Tannenbaum, 1986: 396)

Пет унутрашњих и спољашњих варијабли које се преплићу илустро-
вано је моделом морске звезде, при чему даровитост производи прекла-
пање ових пет фактора (Слика 1).

Општа способност. Односи се на општу интелигенцију, тзв. генерал-
ни фактор који се најчешће изражава високим коефицијентом интели-
генције.

Посебне или специфичне способности. Односе се на посебне ка-
пацитете и афинитете за различите активности које обично називамо 
талентима.

Особине личности или неинтелектуални фактори. Односе се на 
особине личности као што су мотивација, упорност, истрајност, јачина ега, 
самопоштовање, преданост задатку, итд.

Подршка околине. Односи се на стимулативне утицаје окружења 
– породице, школе, али и ширег друштвеног окружења (нпр. културних 
институција).

Фактор случајности. Односи се на шансе које су проузроковане не-
предвидивим догађајима (битно је бити на правом месту у право време).

Таненбаум је истицао да тек одрасле особе могу да буду заиста дарови-
те, док су деца само потенцијално даровита. Према томе, даровита су она 
деца која показују потенцијалну способност за остваривање продуктив-
но-креативног резултата у некој области активности. њихове образовне 
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потребе премашују оквире стандардног школског програма. Потребни су 
сложенији, свеобухватнији и квалитативно другачији услови, садржаји и 
поступци како би ова деца развила неопходан склоп особина потребан 
за стварање продуктивно-креативних резултата. Креативност се схвата 
као синоним за даровитост, а састоји се од још непознате комбинације 
општих и посебних способности и црта личности и високог потенцијала 
који би могао да се оствари у стимулативној околини.

Гањеов диференцијални модел даровитости

значајан допринос развоју теорије даровитости дао је канадски 
психолог Франсоа Гање. Гање је посебно цењен због тзв. диференцијал-
ног модела даровитости и талента, односно због прављења дистинкци-
је између њих (Koren, 2013). Наиме, даровитост је за њега поседовање и 
коришћење неувежбаних и спонтано изражених урођених и природно 
датих потенцијала у једној или више области, уз неопходан услов да се 
појединац по тој својој способности сврстава у 15% најуспешнијих вр-
шњака (Максић, 1996). Са друге стране, под талентованим ученицима 
подразумева супериорне појединце који сигурно владају систематски 
развијеним способностима (или вештинама) или већ стеченим знањем у 
најмање једном пољу људске активности, уколико спадају међу 15% нај-
бољих вршњака у том пољу. Развој талента, по њему, представља отело-
творење изнадпросечних природних потенцијала у изванредне вештине 
које издвајају појединца изнад просека у некој области. Односно, процес 
трансформације одређених изнадпросечних способности у вештине је та-
ленат. По Гањеу, дакле, даровитост и таленат нису синоними (Gagné, 1995, 
2005). Даровитост као урођена способност представља „сировинуˮ која се 
постепено обликује у високо систематски развијене компетенције, одно-
сно знања и вештине које називамо талентима (Алтарас Димитријевић, 
Татић Јаневски, 2016).

Гањеов диференцирани модел даровитости спецификује пет домена 
даровитости, односно потенцијала:

‒ интелектуалне способности; обухватају резоновање, памћење и 
суђење;

‒ креативне способности; односе се на оригиналност, инвентивност, 
хумор и др;

‒ социоафективне способности; испољавају се кроз емпатију, само-
свест, вођство;

‒ сензомоторне способности; испољавају се преко фине моторне 
контроле, снаге, трајања и контроле моторних радњи;
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‒ остале способности; нпр. екстрасензорна перцепција, исцелитељ-
ски дар, итд.

Гање (Mijanović, 2018) даровитост схвата као високо изнадпросечну 
компетентност појединца у једном или више домена способности (инте-
лектуалној, креативној, социоемотивној, сензомоторној), док се таленат 
манифестује као изразита изнадпросечна вештина у једном или више 
подручја људске активности (лингвистичка, математичка, уметничка, 
музичка, спортска и сл.). Да би од потенцијалне даровитости у способно-
стима дошло до манифестованог талента, пролази се кроз процес развоја 
талента који се састоји од систематског учења и вежбања, а неопходни су 
посредни фактори које Гање назива катализаторима – околина и личност 
појединца (Слика 2).

Слика 2. Гањеов диференцијални модел даровитости и талента (према Maksić, 
1996: 58)
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Дарови, односно потенцијали су природне способности које, по Га-
њеу, имају генетску основу. Ове способности могу се уочити у сваком за-
датку са којим се деца сусрећу током свог школовања. Интелектуалне 
способности су неопходне да би се научило читање и писање, да би се 
разумели математички, али и појмови природних наука. Креативне спо-
собности, са друге стране, омогућавају да дете реши различите проблеме 
са којима се среће и да направи оригиналан рад у некој области (књижев-
ности, науци и уметности). Социјалне способности деца свакодневно ко-
ристе у комуникацији са својим друговима, наставницима, родитељима. 
Физичке способности користе у спорту, музици, техничком образовању. 
Гање сматра да се потенцијали лакше могу запазити код деце млађег уз-
раста јер су разни утицаји из околине, као и систематско учење још увек 
деловали само у ограниченој мери. Касније, на старијем узрасту, потенци-
јали се испољавају кроз брзину и лакоћу којом деца стичу нове вештине у 
неком пољу људске активности. Дарови, односно природни потенцијали 
се прогресивно трансформишу у таленте, добро трениране и системски 
развијене вештине које карактеришу одређено поље људске активности 
или постигнућа.

Таленти обавезно укључују присуство изнадпросечних природних 
способности, што значи да појединац не може бити талентован уколико 
претходно није даровит. Ипак, бити даровит не повлачи за собом да ће 
појединац постати талентован. Дешава се да многа интелектуално даро-
вита деца у школи не постижу висок академски успех јер су њихове при-
родне способности остале на нивоу потенцијала. Веома је битно да школа 
препозна почетне потенцијале ученика и пружи им адекватну подршку 
како би се они развили. Потенцијале и таленте повезују развојни процеси 
који чине систематско учење, увежбавање одређених активности и кори-
шћење у пракси. Ово учење одликује свесна намера да се пажљиво плани-
раним редоследом корака постигне одговарајући циљ, односно унапре-
ђење компетенција. Ове активности се најчешће одвијају унутар одгова-
рајућих институција као што су школе, центри за обуку, факултети. На 
развојне процесе делују тзв. катализатори – личност појединца и околи-
на. Као најзначајнију карактеристику личности Гање препознаје мотива-
цију, а затим и темперамент и особине. Подједнако значајан катализатор 
представља и околина чији се утицај може посматрати на макро (улога 
средине као географске, демографске и социолошке категорије) и микро 
плану (улога породице и њених карактеристика, вршњака, наставника). 
Гање као централни пут у процесу изградње талента види образовање/
учење, а образовне програме и обуке, као и наставнике, као катализаторе.
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Рензулијев тропрстенасти модел даровитости

Један од најчешће коришћених модела приказа даровитости, тзв. 
тропрстенасти модел развоја даровитости, израдио је амерички психолог 
Џозеф Рензули. Рензули је представио даровитост као шему у облику три 
прстена који се међусобно делимично преклапају.

Слика 3. Шта чини даровитост? (Renzulli, 1986 према Алтарас, 2006)

Рензули је под даровитошћу подразумевао даровито понашање ин-
дивидуе (Renzulli, 1986). По њему, даровито понашање се састоји од по-
нашања које одражава интеракцију три кластера, односно три групе ка-
рактеристика: изнадпросечне интелектуалне способности, висок ниво 
посвећености задатку и висок ниво креативности. Овај модел имплицира 
да се високи потенцијали у наведеним карактеристикама, уколико се по-
јаве у интеракцији код појединца, реализују у изразиту даровитост која 
се испољава у десетак општих и више десетина специфичних подручја 
делатности (Koren, 2013).

Рензули сматра да постоје две врсте даровитости (Maksić, 1993). 
Прва је тзв. школска даровитост (даровитост за школско учење, тестов-
на даровитост), која се огледа у испуњавању школских задатака, лаком 
овладавању наставним садржајима, учењу лекција и решавању тестова. 
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Ова даровитост се заправо односи на оне способности које обично захте-
вају традиционална настава и тестови интелигенције (Altaras, 2006). Ја-
вља се на различитим нивоима и могуће је идентификовати стандардним 
техникама процењивања. Мери се тестовима интелигенције и тестовима 
знања. Базира се на репродуктивности, а не продуктивности. Треба има-
ти на уму да изузетне резултате не дају они даровити појединци који су 
непродуктивни или репродуктивни. Друга је креативно-продуктивна да-
ровитост и односи се на ангажовање способности даровитог појединца 
да се бави проблемима и областима проучавања који имају чисто лични 
значај за њега, али може да прерасте и у рад ради самог истраживања. Ова 
врста даровитости одговорна је за настанак оригиналних идеја, матери-
јала и производа који су сврсисходни и имају утицај на живот већег бро-
ја људи. Рензули истиче да је креативно-продуктивну даровитост тешко 
мерити и да само историја може дати коначан суд о њој. Настава која је 
усмерена на ову врсту даровитости наглашава проблемско учење (кори-
шћење информација, знања и вештина са циљем решавања неког, често 
реалног проблема). Ученик није само пасивни „прималацˮ информација, 
већ и корисник и оператер. По Рензулију, постоји разлика између дарови-
тости деце и одраслих. Даровита и талентована деца су она која поседују 
или су способна да развију композитни склоп наведених карактеристи-
ка и примене га у било којој потенцијално вредној области људског рада 
(Maksić, 1998). Могу бити даровита тако што ће са успехом извршавати 
задатке који им се постављају у школи и код куће и испољавати високу 
способност учења.

Креативно-продуктивна даровитост захтева обавезно присуство 
све три групе наведених особина и постижу је одрасле особе. Појављује 
се ретко, у неким периодима живота неких појединаца и под одређеним 
условима. Рензули верује да је за висок ниво креативно-продуктивне да-
ровитости у одређеном пољу потребна изнадпросечна, али не обавезно 
изузетно висока интелектуална способност. Најпродуктивнији људи не 
морају бити генијални. Сматра да су изнадпросечне интелектуалне спо-
собности од већег значаја за даровитост за учење, односно школску даро-
витост, док је за креативно-продуктивну даровитост неопходна интерак-
ција три групе карактеристика.

Изнадпросечне интелектуалне способности Рензули дефинише 
двојако, као општу способност и као посебне (специфичне) способно-
сти. Општа способност подразумева способност апстрактног мишље-
ња, процесуирања информација, интегрисања информација и искуста-
ва која резултирају одговарајућим и адаптивним одговорима на нове 
ситуације. Мери се тестовима опште интелигенције и примењује се у ши-
роком спектру интелектуалних задатака (Altaras, 2006). То су, на пример, 
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вербално и нумеричко резоновање, схватање просторних односа, мемо-
рија, вербална флуентност, итд. Посебне способности односе се на капа-
цитет стицања и примене знања, вештине или способности за обављање 
активности у једној или више области знања или људског деловања. Ове 
способности су дефинисане тако да указују на начин испољавања у ре-
алном животном контексту и везане су за одређени домен (нпр. слика-
ње, балет, хемија, математика, музика, итд.). Поједине специфичне спо-
собности, на пример у областима математике и хемије, имају и јаку везу 
са општим способностима, па се неки индикатори потенцијала у овим 
областима могу утврдити тестовима општих способности и интелиген-
ције, али и тестовима постигнућа и посебних способности. Ипак, када су у 
питању неке друге области, тестови интелигенције се могу користи само 
као почетне мере, много је битније процењивање индикатора креативног 
мишљења, ранијих радова и постигнућа и креативније продукције.

Посвећеност или преданост задатку се описује као рафиниран или 
фокусиран облик мотивације, представља енергију коју неко улаже и која 
је усмерена на одређени задатак или специфично подручје деловања. 
Подразумева издржљивост, истрајност, тежак и напоран рад, марљиво ве-
жбање, самопоуздање, веру у сопствену способност да се изврши важан 
посао. Високе способности и креативност без мотивације не могу да до-
веду до продуктивности, као ни до изузетних постигнућа. Ово се нерет-
ко среће у школама, дешава се да ученици имају много потенцијала али 
им недостаје посвећеност задатку. Као резултат имамо ниско постигнуће. 
Ипак, добра страна је то што се на мотивацију може утицати.

Под креативношћу Рензули подразумева особине као што су флу-
ентност, флексибилност, оригиналност мишљења које се испољавају као 
отвореност за различита искуства, пријемчивост за ново и другачије, ин-
телектуална радозналост и разиграност, спекулативност, ментална жи-
вахност, жеља за преузимањем ризика (у мислима и стварним активно-
стима), естетска осетљивост, жеља да се реагује и дела у складу са споља-
шњим подстицајима на сопствене идеје и осећања (Altaras, 2006; Maksić, 
1998).

Рензули сматра да не морају све три групе карактеристика да буду 
присутне у истој мери у свакој особи и ситуацији да би дошло до дарови-
тог понашања. за разлику од способности које представљају релативно 
стабилне црте, креативност и посвећеност задатку се појављују у зави-
сности од ситуације (Altaras, 2006). Такође, различите области захтевају 
различите степене интелигенције за висок ниво креативно-продуктив-
ног остварења. Ипак, само интеракција између ове три групе каракте-
ристика може резултовати даровитим понашањем. У новијим верзијама 
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своје теорије, Рензули (Renzulli, 2005) проширује своју концепцију тзв. 
позадинским компонентама даровитог понашања (оптимизам, храброст, 

„заљубљеностˮ у проблем или дисциплину, осетљивост за људске потребе, 
физичка и ментална енергија и визија).

Гарднерова теорија вишеструких интелигенција или 
талената

Мада је проучавање даровитости у једном тренутку кренуло сво-
јим путем, одувек је постојала тесна веза са проучавањем интелигенције 
(Altaras, 2006). Теорије интелигенције и даље имају утицаја на наше схва-
тање, идентификацију, процену и третирање даровитости.

Настојећи да да одговор на питање каква је природа ума који има ту 
способност да створи мноштво умећа и производа који су препознати и 
цењени широм света, Гарднер је формулисао своју теорију вишеструких 
(мултипли) интелигенција (Gardner, 2000). Према теорији вишеструке 
интелигенције, људи нису даровити за само једну област, већ имају пре-
диспозиције за више области истовремено (Милановић, 2017). Већина 
старијих модела за тестирање интелигенције усмерена је на само две 
врсте интелигенције – логичко-математичку и вербално-лингвистичку. 
Гарднер сматра да је људски ум током еволуције наштимован на најмање 
седам различитих садржаја и у складу са тим поседује одговарајући број 
посебних скупова способности, односно интелигенција које се могу по-
сматрати и мерити (Altaras, 2006). У првој верзији своје теорије Гарднер 
разликује седам врста људских способности, односно седам врста рела-
тивно аутономних интелектуалних способности (Гарднер, 1983): вербал-
но-лингвистичку, логичко-математичку, визуелно-спацијалну, музичко-
ритмичку, телесно-кинестетичку, интраперсоналну и интерперсоналну 
интелигенцију. Касније укључује још две врсте интелигенције, природ-
њачку и егзистенцијалну интелигенцију.

Свака од наведених врста способности, односно интелигенција, 
представља посебан систем који се разликује од осталих. Све оне су био-
лошки предодређене и заједно чине свеукупну интелигенцију неког по-
јединаца. Гарднер сматра да је интелигенција наследна особина која се 
може мењати под утицајем искуства. Искуства имају важну улогу у мани-
фестовању различитих врста интелигенције. Управо схватање да је ин-
телигенција нешто што је могуће мењати, побољшавати вежбањем и ва-
спитавањем, за разлику од неких традиционалних схватања која су инте-
лигенцију видела као нешто статично, непроменљиво и фиксирано, има-
лo је утицај на то да је Гарднерова теорија вишеструких интелигенција 
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широко прихваћена у педагошкој пракси (Stojaković, 2022). Свако дете 
постиже најбоље резултате ако му се омогући да учи на начин који њему 
највише одговара, односно у складу са сопственим когнитивним стилом 
или стилом рада и учења. Модел вишеструке интелигенције заправо го-
вори о томе да постоје многобројни начини учења и сазнавања споља-
шњег света.

Гарднер даровитост види као комбинацију више различитих спо-
собности, а не само као једну општу. Уколико индивидуа има изразито 
развијену барем једну од наведених интелигенција у односу на ширу по-
пулацију, онда се може сматрати даровитом у тој области (Gardner, 1983; 
Mijanović, 2018). за сваку врсту интелигенције Гарднер наводи обележја 
по којима се даровити могу препознати (Милановић, 2017).

Вербално-лингвистичка интелигенција манифестује се као спо-
собност говорног изражавања и говорне флуентности и односи се на 
све облике и могућности тог изражавања: поезија, проза, граматика, ап-
страктно резоновање, симболичко мишљење, метафоре, писање, читање 
итд. Ова врсте интелигенције високо је развијена код књижевника, дру-
штвено-политичких радника итд. Деца код које је изражена ова способ-
ност имају обично богатији речник од својих вршњака, препричавају до-
гађаје и дела са више детаља, воле читање, писање, игре речима. Карак-
терише их причање, приповедање, препричавање, расправљање, читање 
наглас, слушање саговорника.

Логичко-математичка интелигенција се најчешће повезује са 
оним што се назива „научно мишљењеˮ и индуктивно резоновање. Обу-
хвата способност апстрактног мишљења и решавања проблема, способ-
ност да се уоче законитости и да се ради са апстрактним појмовима и 
симболима (бројеви, геометријске фигуре) и да се уоче скривене везе из-
међу датих података и информација. Ова врста интелигенције може се уо-
чити код научника, математичара, програмера, инжењера итд. Деца која 
имају изражене ове способности брже и лакше манипулишу апстрактним 
појмовима и решавају математичке проблеме и задатке, карактерише их 
критичко мишљење, воле да експериментишу, решавају логичке загонет-
ке, рачунају. Ова интелигенција је, заједно са вербално-лингвистичком, 
највише вреднована у школи и заступљена је у већини стандардизованих 
тестова интелигенције.

Визуелно-спацијална интелигенција представља способност за-
пажања визуелних информација и могућност њихове визуелизације у 
одсуству спољних стимулуса. Односи се обично на ликовно изражавање, 
цртање, моделовање, цртање мапа, архитектуру итд. Нарочито важну 
улогу има способност стварања менталних слика, визуелног памћења и 
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менталне ротације. Високо развијену визуелно-спацијалну способност 
имају особе које се баве визуелном уметношћу, али је битна и за неке не-
уметничке професије (нпр. архитекте, картографи итд.). Децу која имају 
високо развијене способности карактерише лакоћа сналажења и решава-
ња проблема у простору, грађење коцкама и другим материјалима, сла-
гање сложенијих слагалица, итд. Ова интелигенција се код њих огледа и 
кроз цртање, мапирање или скицирање прича, бојење, илустровање, ре-
шавање визуелних загонетки.

Музичко-ритмичка интелигенција односи се на способности пре-
познавања и коришћења ритмичких и звуковних образаца, осетљивост 
на звуковне надражаје у окружењу, људске гласове и музичке инструмен-
те. Манифестује се на различитим степенима интензитета, од стваралаца 
и инструменталиста до слушалаца. Ову врсту интелигенције имају музи-
чари, композитори, наставници музике. Деца са овом врстом интелиген-
ције имају изражену способност запажања најразличитијих звукова, пре-
познавања ритма и музичке теме, боље певају, квалитетније се ритмички 
изражавају, свирају инструменте.

Телесно-кинестетичка интелигенција представља способност 
коришћења тела за изражавање емоција (плес, игра, бављење спортом 
итд.). Односи се на способност контроле телесних покрета и баратања 
предметима. Ова врста интелигенције присутна је код спортиста, плеса-
ча, глумаца итд. Деца која имају развијену ову врсту интелигенције по-
казују спретност у покретима и при баратању различитим предметима, 
реагују покретом изражајно на разне музичке и вербалне подстицаје у 
окружењу.

Интерперсонална интелигенција манифестује се као способност 
ефикасне интеракције са другима путем разумевања њихових осећања, 
емоција, намера и мотива. Дакле, односи се на препознавање и разуме-
вање других људи, њихових потреба, расположења, темперамента, наме-
ра. Другим речима, то је способност да се „читајуˮ расположење, емоције, 
осећања, намере и мотивација других. Особе које имају развијену интер-
персоналну интелигенцију имају велику могућност емпатије. Ову врсту 
интелигенције обично поседују социјални радници, учитељи, наставни-
ци, терапеути, али и политичари и верски лидери. Деца код које је изра-
жена ова способност са лакоћом започињу комуникацију и игру са другом 
децом, помажу у решавању сукоба у групи, омиљена су у друштву, често 
имају улогу вође или организатора. Препознају се по кооперативном уче-
њу, групном раду, друштвеним играма, посредовању у сукобима, групним 
пројектима.
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Интраперсонална интелигенција је способност регулисања соп-
ственог живота путем познавања и разумевања сопствених емоција, осе-
ћања, намера и мотива, као и способности. Представља способност посма-
трања себе из различитих аспеката (свог изгледа, осећања, способности, 
темперамента). Исказује се у бољем разумевању сопствене личности и 
потреба. Ова врста интелигенције среће се код филозофа, психолога итд. 
Деца са изразито развијеном интраперсоналном интелигенцијом показу-
ју упорност у оном чиме се баве, воле да постављају личне циљеве. Карак-
теришу их квалитетни индивидуални и самостални одговори и решења, 
самостално учење, појединачни пројекти.

Природњачка или натуралистичка интелигенција односи се на 
способност препознавања и разликовања бројних животињских и биљ-
них врста и других објеката у природи, осетљивост за природу и природне 
појаве. Ову интелигенцију имају научници који се баве природним наука-
ма, пејзажне архитекте, итд. Деца код које је ова интелигенција развијена 
показују интересовање за инсекте и биљке, проучавају животну средину, 
изводе природне експерименте (Gardner, 1983; Calik & Birgili, 2013). 

Егзистенцијална интелигенција се, по Гарднеру, односи се на спо-
собност бављења фундаменталним питањима људског постојања, као 
што је на пример смисао живота. Обухвата способност рефлексије и дубо-
ког мишљења о основним питањима везаним за живот и постојање.

Гарднер сматра да свако дете поседује све врсте интелигенције, а на-
кон поласка у школу почиње да фаворизује и истиче неку или неке од њих 
(Gardner, 1999; Page, 2006). Ове интелектуалне способности у зависности 
од појединца и културе могу бити комбиноване на различите прилаго-
дљиве начине (Đorđević, Đorđević, 2016). Гарднерова дефиниција садржи 
и културне разлике пошто реализација наведених способности зависи и 
од средине у којој се манифестују, односно од тога који ће резултати бити 
цењени и препознати као вредни, па тиме и даље подстицани и развијани.

Гарднерова теорија представља освежавајуће гледиште јер нам даје 
сасвим нов поглед на способности, што последично има утицаја и на обра-
зовно-васпитну праксу (Stojaković, 2022; Đorđević, Đorđević, 2016). Теорија 
вишеструких интелигенција отвара врата ка новом гледању на могућно-
сти ученика. Наиме, као што постоји више интелигенција, тако постоји и 
више модела сазнања и стилова учења, чиме се отвара могућност за већи 
број програма и начина учења у којима би до изражаја дошле различите 
способности. Образовно-васпитни рад се усмерава на развој појединца као 
целовитог, јединственог, непоновљивог бића. Школа се види као средина 
која мора да осигура флексибилне образовно-васпитне садржаје и програ-
ме учења како би сваки ученик могао да ради на програму који је у складу 
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са његовим профилом општих и специфичних способности (Stojaković, 
2022). Ово значи да би требало саставити такве програме који би узели 
у обзир специфичне способности и потребе ученика и омогућили му да у 
процесу учења користи своју јачу страну, односно ону врсту интелиген-
ције која је код њега нарочито развијена. Савремени учитељи и настав-
ници би требало да теже да ослободе бројне потенцијалне способности 
својих ученика (Đorđević, Đorđević, 2016). Први корак је, наравно, схватање 
о постојању различитих способности ученика. Сваком ученику треба омо-
гућити да користи своје потенцијале тако што ће радити и учити у оној 
области вишеструких способности и модела сазнања у којој има највише 
изгледа за успех. Ученици прилазе градиву у складу са својом доминант-
ном облашћу интелигенције и стилом учења који је за њих најефикаснији 
(нпр. визуелни, аудитивни, вербални, логички, кинестетички, индиви-
дуални, групни) (Yavich, Rotnitsky, 2020). Комбиновање стилова учења са 
доминантним интелигенцијама побољшава процес учења. Препорука је 
да наставници покушају да повежу наставне циљеве са различитим вр-
стама интелигенција. На пример, приликом обраде рачунске операције 
множења уколико ученик има развијену визуелно-просторну интели-
генцију користићемо одговарајуће визуелне приказе, а ако има развијену 
музичко-ритмичку интелигенцију, можемо га научити песми о множењу.

Покушаћемо да на примеру ученика са развијеном визуелно-про-
сторном интелигенцијом и визуелно-когнитивним стилом илуструјемо 
шта то значи за наставну праксу. Визуелно-просторна интелигенција се 
односи на способност менталне манипулације објектима и трансформа-
ције просторних односа, као и на способност тачног и прецизног опажања 
облика и форме без обзира на њихов просторни положај (Stojaković, 2022). 
Визуелно-когнитивни стил подразумева да ученику највише одговарају 
оне методе учења које користе визуелне аспекте представљања инфор-
мација. Полази се од претпоставке да у основи највиших форми апстракт-
ног мишљења као основа постоји слика. Користећи јаке стране ученика у 
овој области наставник му може помоћи да превазиђе слабости у другим 
областима способности. На пример, на часовима ће креирати такве на-
ставне ситуације и ситуације учења у којима ученик може да створи визу-
елне моделе репрезентације света, користиће сликовне и друге очиглед-
не материјале у обради нових садржаја (нпр. моделе геометријских тела, 
разломака итд.), користиће литературу у којој се описују фантастични 
догађаји које ученици могу представити визуелном имагинацијом. Гард-
нер верује да се ученици могу прилагодити да успешно уче чак и у оним 
ситуацијама када им градиво није прилагођено и то пре свега јер поседују 
неку врсту јаких интелектуалних страна и стратегија које им омогућавају 
да то постигну и остваре (Đorđević, Đorđević, 2016). 
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Стернбергова тријархијска теорија интелектуалне 
даровитости

Квалитативни приступи проучавању даровитости анализирају за-
што неки појединци постижу боље резултате на тестовима или се боље 
сналазе у решавању проблемских ситуација. Утврђено је да је оно што 
их разликује од осталих квалитетније управљање сопственим мисаоним 
процесима. Квалитетније управљање мисаоним процесима (планирање, 
одлучивање и контролисање) последица је веће и квалитетније метаког-
ниције (спознаје властитих процеса сазнавања), која произлази из ши-
роке, богате и продубљене базе знања. Према овом схватању, даровит је 
онај појединац коме високе способности и велика мотивација омогућава-
ју настанак квалитетне и еластичне опште и специфичне базе знања, чији 
се елементи у одређеном тренутку могу употребити на нов, креативан 
начин.

Стернберг даровитост описује као изузетну и неуобичајену интелек-
туалну способност (Sternberg, 1986), а њено објашњење и разумевање из-
води из своје теорије интелигенције. Тријархијска теорија интелектуал-
не даровитости представља посебан случај његове тријархијске теорије 
људске интелигенције (Altaras, 2006). Стернберг је у првобитној верзији 
своје теорије интелектуалне даровитости издвојио три типа интелиген-
ције, односно три субтеорије: компонентну, искуствену и контекстуалну 
(ситуацијску) субтеорију. Прва, компонентна субтеорија усмерена је на 
унутрашње аспекте интелигенције и односи се на менталне процесе који 
су укључени у размишљање (Letić, 2015). Спецификује три класе ком-
понената, односно елементарних процеса обраде информација који су у 
основи интелигентног понашања. То су: метакомпоненте (процеси вишег 
реда који се користе код планирања, препознавања и решавања проблема, 
контроле постигнутих резултата и доношења одлука), компоненте пер-
форманси (процеси који се користе за извршавање задатака претходно 
одређених метакомпонентама) и компоненте потребне за стицање знања 
и прикупљање информација (процеси који се активирају код новог уче-
ња) (Милановић, 2017). Решавање проблема је, по Стернбергу (Sternberg, 
1981), усмерена, планирана и контролисана обрада информација, при 
чему централно место у овом процесу припада метакомпонентама (про-
цеси непрекидног унутрашњег праћења тока решавања проблема). Ком-
понентна интелигенција је најближа традиционално схваћеним интелек-
туалним способностима (Čudina-Obradović, 1990). Долази до изражаја у 
проблемским ситуацијама и задацима у којима се захтева конвергентно и 
аналитичко мишљење, односно у задацима у којима је неопходно пронаћи 
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једно тачно решење (Kadum, 2013). У процесу решавања проблема најпре 
компоненте за стицање знања осигуравају настанак базе знања. У наред-
ном кораку метакомпоненте проверавају ефикасност компоненти за сти-
цање знања и оних везаних за оперисање знањем. Овај систем појединцу 
омогућава да компоненте употреби за учење на основу сопствених греша-
ка и да их укључи у будуће понашање. На крају, повратна информација из 
компоненти за стицање знања у метакомпоненте пружа могућност поје-
динцу да коригује и побољша резултат (Sternberg, 1981; Кадум, 2013). за 
квалитетно решавање проблемских ситуација важни су квалитетна база 
знања и развијен систем метакомпоненти које поспешују брзу и флекси-
билну примену те базе. Искуствена субтеорија односи се на две способно-
сти као кључне у процени интелигенције: способност сналажења са но-
вим и непознатим задацима и способност аутоматизоване обраде инфор-
мација. Интелигентни појединци се, по Стернбергу, боље сналазе када се 
суочавају са новинама и могу да побољшају способност аутоматизације 
обраде информација (Милановић, 2017). Овакво схватање интелигенције 
блиско је традиционалном схватању креативног мишљења. Искуствена 
интелигенција је карактеристична за ствараоце. Не долази до изражаја 
у задацима у којима је неопходно одредити тачно једно решење, већ код 
задатака у којима је неопходан увид у проблем. Контекстуална субтеорија 
разматра интелигенцију у односу на спољашњи свет индивидуе. Односи 
се на свакодневну, тзв. „практичнуˮ интелигенцију и на три врсте мисао-
них процеса који карактеришу интелигентно понашање у свакодневном 
животу: адаптација на постојећи амбијент, обликовање окружења и се-
лекција окружења са релевантним оптималним условима за живот и рад. 
Свакодневна интелигенција омогућава појединцу да се прилагоди, ода-
бере и обликује своје понашање у складу са својим окружењем и решава 
проблеме у различитим животним ситуацијама.

Поменуте компоненте су интерактивне и служе приликом прила-
гођавања, одабира и обликовања. Употреба сва три типа интелигенције 
омогућава индивидуи да повеже различите компоненте мисаоног функ-
ционисања (компонентне интелигенције) са претходним искуством (ис-
куствена интелигенција) и употреби ове резултате како би се снашла у 
практичним задацима селекције или обликовања ситуације (контексту-
ална интелигенција) (Kadum, 2013). У каснијим верзијама теорије, по-
менута тројност се не односи само на тзв. лица интелигенције, већ и на 
типове интелектуалних способности (Letić, 2015). Стернберг разликује 
(меморијско-)аналитичке, креативне (синтетичке) и практичне (контек-
стуалне) способности које почивају на истим компонентама обраде ин-
формација, али подразумевају њихову примену у различитим контексти-
ма и на задацима различитог нивоа познатости. Успешну интелигенцију 
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дефинише као „способност да се постигне успех у животу, у складу са соп-
ственом дефиницијом успеха и у оквиру свог социокултурног контекста, 
коришћењем сопствених јаких страна и кориговањем и компензовањем 
слабих, са циљем прилагођавања средини, избора или обликовања среди-
не, а комбиновањем аналитичких, креативних и практичних способностиˮ 
(Sternberg, Grigorenko, 2002: 265).

Стернберг, у складу са описаном структуром интелигенције, разли-
кује три типа интелектуалне даровитости. Аналитичка даровитост пове-
зује се са компонентном субтеоријом. Ова даровитост подразумева изу-
зетну способност анализирања, расуђивања, критичког процењивања, 
упоређивања, евалуирања и објашњавања. Појединци који су аналитички 
даровити постижу обично добре резултате у школи и на стандардизова-
ним тестовима. Тестови интелигенције у великој мери мере аналитичке 
способности и способности меморије. Особе које имају ову врсту дарови-
тости често се препознају као даровити у школском окружењу. Међутим, 
чињеница да имају развијену способност учења и анализе идеја не под-
разумева да су способни да произведу сопствене идеје или да примене 
научено у свакодневном животу. 

Синтетичка или креативна даровитост односи се на високу способ-
ност стварања, откривања, изумевања, истраживања, имагинације и да-
вања претпоставки. Стернберг је повезује са искуственом субтеоријом. 
Ова даровитост се не може мерити конвенционалним тестовима интели-
генције. Креативност је способност генерисања идеја које су нове, изу-
зетног квалитета и одговарају задатку, па би за њено мерење било при-
кладније користити задатке попут писања кратких прича, цртања слика, 
решавања неких нових научних проблема итд.

Практична даровитост подразумева способност да се аналитичке и 
синтетичке вештине примењују у свакодневним ситуацијама. Дефинише 
се као изразита способност да се нешто искористи, примени, имплемен-
тира у пракси. Особа са овом даровитошћу показује интелигенцију у ви-
соко контекстуалним ситуацијама. Мада могу остати непримећене када 
је у питању њихово формално знање, често се истичу када је у питању 
неформално, односно знање неопходно да би се успело у окружењу.

Стернберг (2000) је приметио да се даровитост ретко јавља као чист 
случај једне од наведених категорија даровитости, па уводи појам образац 
– уместо тип даровитости. Појединац не мора да буде ограничен на ви-
соко развијен само један од наведених видова даровитости. Тако, Стерн-
берг, осим наведених, дефинише још четири вида интелектуалне дарови-
тости који произлазе из специфичне комбинације високих способности: 
аналитичко-креативну, аналитичко-практичну, креативно-практичну 
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и „савршено избалансирануˮ, у којој су високо развијене све три врсте 
способности.

 Стернбергова теорија много више од било које друге претходне те-
орије објашњава мисаоне процесе и карактеристике даровитог поједин-
ца (Kadum, 2013). експериментална истраживања која су се бавила про-
вером неких поставки Стернбергове теорије показала су да се даровити 
разликују од недаровитих у бољој употреби метакомпоненти (Sternberg, 
Davidson, 1985). Утврђено је и да база знања има важну улогу за специ-
фичне стратегије понашања у одређеној области знања и вештина, док 
метакомпоненте омогућавају квалитетне опште стратегије. Стернберг и 
Дејвидсон (Sternberg, Davidson, 1986) описују следеће карактеристике ин-
телектуалног функционисања даровитих:

• висок степен опште интелигенције и нарочито висок степен неке 
специфичне способности;

• високо развијена способност уочавања односа и то не само на ни-
воу конкретног (између два предмета или појаве), већ и за уочава-
ње односа вишег реда (однос између два односа или између система 
односа);

• високо развијена способност проналажења проблема која се односи 
на то да су даровити способнији од осталих да у свом подручју рада 
пронађу проблеме који су важни и који се могу истражити;

• велика вештина коришћења комбинације оних способности у којима 
су најбољи;

• изражена способност мењања окружења која се огледа у веома ак-
тивном односу према окружењу (даровити из свог окружења макси-
мално користе све што им је потребно, ако окружење не задовољава 
њихове потребе, прилагођавају га себи).

Стернбергов модел даровитости омогућава проширену и кохерентну 
основу за развој идентификационих програма за рад са даровитима, али 
и обогаћивање образовних програма за даровите којима би се развијале 
метакомпоненте и њихова употреба.

1.3. ИДеНТИФИКАцИЈА ДАРОВИТИх 

О сложености појма даровитости сведочи постојање великог броја 
теорија, дефиниција и различитих приступа овом феномену. због немо-
гућности прецизног одређења појма даровитости појављују се и много-
бројне дилеме и проблеми, како у вези са идентификацијом потенцијал-
но даровитих ученика тако и у вези са планирањем стратегија рада са 
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овом категоријом ученика и обезбеђивањем одговарајућих мера подр-
шке. Идентификација даровитих појединаца и познавање начина на који 
они функционишу битни су због доношења одговарајућих одлука о томе 
шта треба за њих учинити. Међутим, поставља се питање на основу којих 
индикатора би требало извршити избор.

Под идентификацијом подразумева се процес чији је циљ да у укуп-
ној популацији издвоји даровите појединце како би се за њих планирао и 
организовао посебан програм и мере подршке (Дејић, Михајловић, 2014). 
Корен (1989) прави разлику између термина откривање и идентифика-
ција. По њему, открити значи само препознати потенцијално даровитог 
појединца, док, са друге стране, идентификовати значи утврдити његов 
идентитет, скуп особина које га чине даровитим, као и одредити врсту 
и степен његове даровитости. Откривање и идентификација чине кон-
тинуиран и стандардизован процес и требало би да обухвате целокупну 
популацију ученика. Другим речима, сваког ученика би требало сматрати 
потенцијалним кандидатом.

Постоје различите врсте и категорије даровитости у чијој основи се 
налазе различите способности и њихове комбинације. Из тог разлога, не 
постоји универзалан приступ идентификацији и јединствен тест дарови-
тости, већ се морају изградити специфични поступци у складу са типом 
даровитости. У сваком програму идентификације, осим неопходних мето-
да квантитативног утврђивања даровитости (употребе различитих стан-
дардизованих тестова), требало би обезбедити и квалитативни приступ 
који би омогућио анализу менталних процеса испитаника (на пример, 
опажање реакција испитаника током индивидуалних тестирања, само-
процена и сл.). Структура одређеног облика идентификације зависи од 
календарског узраста испитаника, али с обзиром на то да постоје велике 
индивидуалне разлике у односу на узраст на којем се испољава дарови-
тост, идентификација би морала да се организује као континуиран про-
цес. Сви поступци и методе за откривање и идентификацију даровитих 
појединаца могу се сврстати у две категорије: методе тестирања, које се 
још описују и као објективне методе, и методе процене, односно субјек-
тивне методе (Алтарас Димитријевић, Татић Јаневски, 2016; Дејић, Ми-
хајловић, 2014). 

Основна карактеристика свих метода процене јесте да се њима утвр-
ђују одређене особине потенцијално даровитих појединаца, а њихов глав-
ни инструмент јесте човек. Управо је ово разлог зашто су овакве процене 
окарактерисане као субјективне, а самим тим и подложне грешкама. Су-
бјективне процене/номинације могу потицати од различитих особа, по-
чевши од родитеља, преко наставника, вршњака, па и самог даровитог 
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ученика. С обзиром на то да је тешко обезбедити потпуно непристрасан 
суд, како би се повећала објективност често се у поступке процењивања 
истовремено укључује више процењивача. Процене се могу прикупљати 
у структурисаној или неструктурисаној форми. Структурисана форма 
подразумева да се процена врши уз помоћ чек-листе или рејтинг-скале 
којима се процењивач упућује да посматра релевантне карактеристике. 
Неструктурисана форма се односи на то да процењивач именује ученике 
за које сматра да су потенцијално даровити и да би их требало укључити 
у одговарајући програм подршке.

Када су у питању процене родитеља, који сами по себи представља-
ју важан извор информација о ученику, мишљења су подељена. Поједина 
истраживања показују да су се процене родитеља показале тачним и по-
клопиле се са резултатима тестова интелигенције у две трећине случа-
јева, док нека друга упозоравају на то да су процене родитеља подложне 
полним стереотипима, због којих родитељи у већој мери као даровите 
номинују дечаке у односу на девојчице (Алтарас Димитријевић, Татић Ја-
невски, 2016). Оно што би могло да помогне да процене родитеља буду 
успешније јесте да им се учине доступним чек-листе релевантних пона-
шања за одговарајућа предметна подручја. 

С обзиром на то да наставници директно раде са ученицима и имају 
велику улогу у процесу стицања знања и вештина, њихове процене/но-
минације имају веома важну улогу у препознавању и идентификацији 
даровитих ученика. На основу континуираног опажања понашања могу 
препознати потенцијале ученика за његову касније манифестовану да-
ровитост. Нека истраживања показују да су процене наставника прилич-
но тачне, нарочито када се ради о проценама вербалних, математичких 
и спацијалних способности ученика (Chamorro-Premuzic et al., 2009), док 
друга указују да наставници праве значајне грешке у њиховој процени 
(Eckert et al., 2006). Ипак, наставници су у већини случајева успешни у 
препознавању даровитих ученика када су им доступни чек-листа или 
неки други образац за процену са карактеристикама ученика које тре-
ба посматрати, када имају довољно времена да упознају своје ученике и 
одређену обуку за препознавање даровитости (Алтарас Димитријевић, 
Татић Јаневски, 2016). Најчешћа грешка коју праве наставници јесте да 
ученике који показују неке пожељне аспекте понашања (постижу одли-
чан успех, савесни су, уредни, вредни, сарадљиви итд.) препознају као да-
ровите, а они то нису.

Вршњачке процене/номинације показују се такође важним и имају 
одређену предност у односу на наставничке јер обухватају шири распон 
понашања потенцијално даровитог ученика. Сматра се да ученици могу 
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да процењују знаке даровитости својих другова/другарица почевши од 
четвртог разреда основне школе.

Можемо разликовати два облика процене, процењивање развијено-
сти особина појединаца и процењивање квалитета њихових духовних и 
материјалних производа (Дејић, Михајловић, 2014). Процењивање разви-
јености особина појединаца обично обављају, као што смо већ описали, 
наставници, родитељи, вршњаци, а могу то чинити и различити стручња-
ци у структурисаној или неструктурисаној форми.

Процењивање квалитета духовних и материјалних производа поје-
динаца подразумева да се врши анализа конкретних производа ученика 
и процењује њихова вредност у односу на одређене стандарде. Ти про-
изводи могу бити различита материјална достигнућа (слике, патенти, 
проналасци итд.) или неки нематеријални, „духовниˮ продукти (глумачко 
остварење, музичка интерпретација, чланство у тиму и сл.). Индиректни 
показатељи изванредних продуката даровитих ученика могу да буду на-
граде и водећа места која су они постигли на разним такмичењима (нпр. 
математичка такмичења). 

Објективне методе, тј. методе тестирања односе се на утврђивање 
изузетности у некој области у односу на постојеће норме и независно 
од тога ко врши процену. Према томе, под тестирањем се подразумева 
стручна примена стандардизованих мерних инструмената за утврђива-
ње и мерење способности и осталих особина појединаца. за сваки такав 
стандардизован инструмент тачно знамо шта се њиме мери (валидност), 
колико је поуздан у ономе што мери (релијабилност), колико је осетљив 
у диференцирању различитих испитаника у односу на предмет мерења 
(дискриминативност) и колико су објективни подаци који се њиме при-
купљају (објективност). Помоћу ових инструмената утврђујемо релатив-
ни положај сваког испитаника у популацији у односу на мерену способ-
ност или особину. 

Данас је у употреби велики број различитих мерних инструмена-
та за мерење степена развијености особина и способности појединаца. 
Углавном се користе тестови, а већина њих је стандардизована за школ-
ску популацију и примењују се у различите сврхе. На пример, то су те-
стови за утврђивање опште менталне развијености (интелигенције), те-
стови за утврђивање посебних интелектуалних способности (вербалних, 
перцептивних, нумеричких итд.), тестови за испитивање креативних 
способности, стандардизовани тестови знања или постигнућа, тестови 
интересовања, тестови личности итд. Требало би водити рачуна о не-
ким ограничењима примене тестова. Резултати тестова интелигенције 
нису једнако валидни за све групе испитаника, на пример у случају када 
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њихове психодемографске особине не припадају популацији за коју је 
тај тест стандардизован (Алтарас Димитријевић, Татић Јаневски, 2016). 
Неки тестови (композитни тестови и обухватне батерије) могу указати 
на потенцијал за висок општи академски успех, али не дају информације 
у којој области је ученик даровит. за идентификацију ученика изузетних 
способности важну улогу имају тестови вербалног и квантитативног ре-
зоновања. При идентификацији математички даровитих требало би вр-
шити процењивање способности квантитативног резоновања. Са друге 
стране, мада се вербална интелигенција углавном везује за друштвено-
хуманистичко подручје, значајно предвиђа и постигнуће у математици. 
У пракси се често користе тестови фигуралног резоновања (на пример 
Равенове матрице) и невербални тестови спацијалних и перцептивних 
способности јер се сматра да су културно непристрасни. Међутим, сматра 
се да уопште представљају слабе предикторе академског постигнућа, па 
их не треба користити као основно или једино средство идентификације. 
Ипак, имају значај када је у питању препознавање даровитих ученика и 
предвиђање постигнућа у математици. Када су у питању тестови знања, 
од значаја су стандардизовани тестови образовних постигнућа. Успех и 
одличне оцене у школи могу, али не морају бити показатељи изузетних 
способности.

Осим тестирања, које свакако има незаобилазно место и високу дија-
гностичко-прогностичку вредност, требало би користити и друге методе 
и поступке процене. Како свака метода поред предности има и одређене 
недостатке, само добро осмишљеном комбинацијом метода и поступака у 
процесу идентификације можемо рачунати на добре резултате. 

Поставља се питање критеријума даровитости: колики ниво одре-
ђене карактеристике значи даровитост и који ниво успеха на одређеном 
тесту указује на даровити потенцијал. О томе да ли је појединац даровит 
или није, и у којој мери, одлучује испитивач на основу одговарајућих кри-
теријума. По С. Максић (1993), испитивачи морају знати да се даровитост 
не може сасвим поуздано утврдити у одређеном тренутку као једна кон-
стантна величина, нарочито ако се ради о деци и младима. У току живота 
појединца дешавају се значајне промене. Нека деца која су идентификова-
на као даровита, задржаће ово својство и развиће се у одрасле даровите 
ствараоце, док ће друга доживети неуспех у каснијем раду и неће створити 
дела која се од њих очекују. Међутим, могу се појавити и даровити ства-
раоци који нису били запажени и препознати као такви у детињству. Из 
тих разлога се препоручује да се на млађим узрастима већи проценат деце 
сматра даровитим и третира на тај начин, а са повећањем узраста крите-
ријуме даровитости треба постепено пооштравати. Када је реч о проценту 
даровитих, процене се углавном крећу од 1% до 20% деце из генерације. 
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Слика 4. Схематски приказ процесне дијагностике (Максић, 1993: 36)

Свестрани приступ утврђивању даровитости, наводи С. Максић 
(1993), обухвата вишегодишње праћење популације деце и вишеструко 
испитивање на различитим узрастима, тзв. процесну дијагностику (Сли-
ка 4). Понављањем идентификационог поступка врши се провера налаза 
претходних испитивања и увећава тачност идентификације. На овај на-
чин идентификација је обухватнија, динамичнија и поузданија и више 
деце улази у „први кругˮ. Омогућава и одређено „вођењеˮ даровитих, јер 
би се плански и систематски подржавао њихов развој од првих, изузет-
них испољавања неке способности, па до значајних зрелих достигнућа 
(Đorđević, 1999).
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Питања и задаци за самосталан рад

1.1. Опишите основне карактеристике Термановог схватања дарови-
тости.

1.2. Које су сличности, а које разлике између Голтоновог и Термано-
вог схватања даровитости?

1.3. Објасните укратко Таненбаумов петофакторски модел даровито-
сти.

1.4. Објасните разлику између даровитости и талента по Гањеу. 
1.5. Које су, по Рензулију, три групе карактеристика неопходне за да-

ровито понашање?
1.6. Објасните разлику између школске и креативно-продуктивне да-

ровитости по Рензулију.
1.7. Како Гарднер дефинише даровитост?
1.8. Опишите укратко карактеристике даровитих појединаца за сва-

ку врсту интелигенције по Гарднеру. Која интелигенција је важна за ма-
тематички даровите?

1.9. Како бисте могли да искористите то што ученик има развијену 
телесно-кинестетичку интелигенцију (или музичко-ритмичку) на часо-
вима математике? Осмислите и опишите један пример.

1.10. Објасните укратко три типа интелигенције по Стернбергу: ком-
понентну, искуствену и контекстуалну интелигенцију.

1.11. У чему је разлика између аналитички, синтетички и практично 
даровитог појединца? Објасните укратко и наведите њихове карактери-
стике.

1.12. У чему је разлика између старијих и новијих схватања, приступа 
и дефиниција даровитости?

1.13. због чега је битно идентификовати даровите појединце?
1.14. Које методе се користе за откривање и идентификацију дарови-

тих појединаца? Укратко опишите њихове карактеристике.
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2. МАТЕМАТИЧКА ДАРОВИТОСТ

У математици уметност постављања питања 
вреднија је од његовог решавања.

Џорџ Кантор

Математика као наука има суштински значај за савремено друштво 
и његов напредак. њена достигнућа представљају важну основу развоја 
и истраживања у области природних и медицинских, али и друштвених 
и техничко-технолошких наука, економије и информационо-комуника-
ционих технологија. Узевши у обзир значај математичке науке и то да 
су носиоци њеног развоја кроз историју били даровити појединци, про-
истиче да је неопходно посветити посебну пажњу математички дарови-
тима. Једини начин да се оствари напредак на пољу науке, у овом случају 
математике и математички оријентисаних дисциплина, јесте улагање у 
образовање високо способних појединаца. Високо развијене математич-
ке способности представљају вредан друштвени ресурс, неопходан да би 
се ишло у корак са технолошким светом. Међутим, без обзира на витал-
ни значај образовања математички даровитих ученика, велики број њих 
похађа регуларну наставу и ради исте садржаје, на исти начин и истим 
темпом као и остали ученици. Настава намењена просечном ученику не 
подстиче и не развија у довољној мери потенцијале математички даро-
вите деце. Све ово указује да би у образовању учитеља и наставника ма-
тематике требало више пажње посветити теми математичке даровито-
сти, као и начинима идентификације и рада са математички даровитим 
ученицима.

2.1. ПОЈАМ МАТеМАТИЧКе ДАРОВИТОСТИ 

Математичка даровитост је дуго била предмет образовних дебата. 
Слично као и када је у питању општа даровитост, вођене су бројне диску-
сије како дефинисати и мерити овај концепт, тако да још увек не постоји 
консензус о једној прецизној и јединственој дефиницији математичке да-
ровитости (Yazgan-Sağ, 2022). Први покушаји бављења математичком да-
ровитошћу фокусирали су се на анализу процеса математичког мишљења 
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кроз активности истакнутих математичара. Почетком двадесетог века, 
Поенкаре (1908/1952), француски математичар, филозоф, инжењер и 
физичар, изнео је анализу сопствене математичке мисли у обраћању 
Француском психолошком друштву (Leikin, 2018). Поенкаре је истакао 
значај анализе математичког мишљења и нагласио да су за математичку 
креацију потребне посебне способности, укључујући осећај математичког 
реда и математичку интуицију. Психологијом открића у пољу математике 
бавио се и Адамар (1945/1954), још један француски математичар. Ада-
мар је проучавао креативне поступке највећих математичара и физичара 
свог раздобља и указао је на важност несвесне компоненте математичког 
открића. И Поенкаре и Адамар сматрали су да је математичко откриће 
примарни елемент математичке даровитости, а посебно место давали су 
и осећају за естетику у домену математике као карактеристици људи са 
изузетним математичким достигнућима. Сматрали су да истраживање 
природе и структуре математичког открића захтева примену комбина-
ције математичких и психолошких алата.

Када је у питању образовање даровитих, математичка даровитост се 
често посматра као посебна врста даровитости која се разликује од опште 
даровитости. Истовремено, већина модела опште даровитости (о којима 
је било речи у претходном поглављу) може се применити и на математич-
ку даровитост као даровитост која се повезује са математичким способ-
ностима и вештинама. Гарднерова теорија вишеструких интелигенција 
прави разлику између димензија које не морају бити нужно повезане, 
укључујући и вербално-лингвистичку, логичко-математичку и визуелно-
спацијалну интелигенцију. Стернберг сматра да је даровитост функција 
аналитичких, креативних и практичних способности. Неки модели, попут 
Гањеовог и Рензулијевог, даровитост виде као резултат сложених интер-
акција између когнитивних, лично-социјалних и социокултурних особи-
на и услова у окружењу. Ипак, систематских истраживања математичке 
даровитости нема много, а једно време ова тема била је у потпуности 
занемарена (Leikin, 2009). Свакако најутицајније истраживање матема-
тичке даровитости је револуционарна студија коју је спровео совјетски 
математичар Крутетски (1976) и чији резултати су објављени у књизи 
под називом Психологија математичких способности школске деце. Ова 
студија се и данас сматра јединственом због свог фокуса на специфичне 
карактеристике математичког расуђивања математички даровитих уче-
ника. Обухватила је не само ученике, већ и њихове родитеље и наставни-
ке, а бавила се проучавањем развојних путања математички даровитих 
ученика. Крутетски је применио квалитативне и квантитативне методе 
истраживања, а развио је и серију математичких тестова који интегри-
шу различите компоненте математичког расуђивања професионалних 
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математичара. И након више од 50 година, ова студија остаје једна од нај-
релевантнијих, а нарочити значај има за проучавање високо развијених 
математичких способности.

Током последње две декаде све више пажње посвећује се истражи-
вањима математичке даровитости међу децом, адолесцентима и одра-
слима, а 2010. године формирана је Међународна група за математичку 
креативност и даровитост. Истраживања су постала интердсициплинар-
на и превазиђен је расцеп између истраживања у области математичког 
образовања и истраживања опште даровитости. Све више увида у приро-
ду математичких способности долази из поља когнитивне психологије и 
образовне неуронауке (Myers, Carey, Szűcs, 2017).

Дефиниције математичке даровитости варирају од оних старијих, 
које математичку даровитост посматрају као нешто фиксно и статично, 
на шта се не може утицати, до оних новијих, које је виде као нешто ди-
намично што се може даље подстицати и развијати. Прве доводе до по-
грешног схватања да ће математички даровити ученици успети без об-
зира на све, независно од образовних прилика. Поједини истраживачи 
као примарне истичу наследне, урођене факторе, док други сматрају да 
се висока математичка постигнућа могу повезати искључиво са напор-
ним радом, односно уложеним временом и трудом да се развију одређене 
вештине (Petrill et al., 2009). Мада не постоје јасни истраживачки докази о 
генетској природи математичке даровитости, њено постојање се не може 
искључити (Leikin, 2021). Штавише, нека истраживања показују да на ви-
соке математичке способности утицај имају и генетски фактори и фак-
тори окружења (Petrill et al., 2009; Tosto et al., 2014). Петрил и сарадници 
сматрају да се вештине неопходне за висока математичка постигнућа не 
могу учити у потпуном генетском вакууму (Petrill et al., 2009). Боровик и 
Гардинер (Borovik, Gardiner, 2007) говоре о математичким карактеристи-
кама које су истовремено и наслеђене и могу се неговати и развијати до 
изузетних нивоа кроз стварање одговарајућег окружења за учење. Иако 
сама даровитост није нешто што се може стећи учењем и образовањем, 
облик у коме се она у неком тренутку приказује у великој мери предста-
вља израз процеса учења и вежбања, а не директан одраз генетски датих 
предиспозиција (Алтарас Димитријевић, Татић Јаневски, 2016). циљ на-
ставе је да се даровитим ученицима обезбеди одговарајући утицај фак-
тора окружења. Само посебно дизајниран математички програм може да 
пружи математички даровитим ученицима одговарајуће активности и 
задатке који би требало да омогуће да се њихове природне способности 
максимално развију и остваре.
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Математичка даровитост, примарно, имплицира постојање високо 
развијених математичких способности. Термини као математички да-
ровити, високо способни за математику обично се користе за ученике 
чије математичке способности их смештају у 2% или 3% самог врха по-
пулације (Дејић, Михајловић, 2014). Често се у литератури као синоним 
за високе математичке способности користи и термин високи матема-
тички потенцијал. Лејкин (Leikin, 2018) наводи да је математички по-
тенцијал комплексна функција математичких способности, афективних 
и личних карактеристика појединца. Математички потенцијал ученика 
се може развити у математички таленат ако му се обезбеде подстицајни 
услови за учење који узимају у обзир његове способности, особине лично-
сти и афективне карактеристике. Милграм и хонг (Milgram, Hong, 2009) 
сматрају да ниво даровитости варира од минималног до изузетног, док 
реализација талента зависи од особина личности (нпр. мотивације, ме-
такогниције, афективних и биолошких својстава) и фактора социјалног 
окружења (нпр. школа, породица, технологија, социокултурне каракте-
ристике). Математичка даровитост се обично мери изузетно високим 
математичким резултатима. Често се доводи у везу и са креативношћу 
(Leikin, 2021). Милграм и хонг (Milgram, Hong, 2009) праве разлику изме-
ђу два типа талента – експертског и креативног, и указују на опасност гу-
бљења талента уколико појединци не увиде свој потенцијал за изузетна 
постигнућа који су манифестовали у детињству. 

Неоспорно је да се професионални математичари (математичари-
научници, математичари-истраживачи), чија су математичка открића 
препозната од стране њихових колега (нпр. објављена у научноистражи-
вачким часописима или награђена) безусловно сматрају математички 
талентованим (при чему математички таленат подразумева реализовану 
математичку даровитост). Он/она поставља питања, даје претпоставке, 
открива нове математичке теореме, креира нове математичке појмове и 
алате и доказује или оповргава претходно дате и недоказане математич-
ке претпоставке. Креативност професионалних математичара усмерила 
је истраживаче на проучавање везе између математичког талента и ма-
тематичке креативности (Hadamard, 1945; Leikin, 2021; Sriraman, 2005). 
ервинк (Ervynck, 1991) сматра да је креативност витална компонента 
решавања проблема повезана са напредним математичким мишљењем 
које се може довести у везу са способношћу појединца да дође до неал-
горитамског, оригиналног или решења на основу увида. Баланс између 
експертизе и креативности води ка продорним идејама које шире област 
математичке науке. Стога, можемо слободно рећи да су математичари 
креативни експерти. Математичка даровитост се може схватити као ком-
бинација математичке експертизе и математичке креативности.
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Међутим, дефиниција математичке даровитости ученика није тако 
очигледна као код остварених, истакнутих математичара. Код одраслих, 
критеријуми дефинисања математичке даровитости су знатно стро-
жи. експертиза и креативност код деце и адолесцената разликују се од 
оних код професионалних математичара. Ово повлачи за собом да и о ек-
спертизи и о креативности треба да говоримо као о апсолутној и рела-
тивној (Leikin, 2009). Док се термин апсолутна односи на манифестацију 
на историјском нивоу и на изузетне резултате који су оставили траг на 
цивилизацију и друштво, термин релативна се односи на нешто што се 
испољава на знатно ужем плану, на пример у школској популацији. Узев-
ши то у обзир, можемо да дефинишемо математички даровитог ученика 
на следећи начин: „Ученик је математички даровит ако испољава висок 
ниво математичких резултата у оквиру одговарајуће референтне групе и 
ако је способан да ствара математичке идеје које су нове у односу на ње-
гово образовно искуствоˮ (Leikin, 2018: 3). Референтну групу могу чинити 
вршњаци из одељења, учесници математичког такмичења, итд. Изузетни 
математички резултати, који су манифестација релативне математичке 
експертизе, обично се повезују са способношћу решавања комплексних 
проблема у одговарајућој етапи учења математике. Способност ученика 
да даје нове математичке идеје повезана је са њиховом склоношћу да са-
мостално постављају питања и дају претпоставке без подршке наставни-
ка. Односи се на способност ученика да решава сложене проблеме, при-
мењује математичке алате у новим ситуацијама и открива математичка 
својства и чињенице са којима се раније није сусрео. Сматра се да су ове 
идеје релативно оригиналне уколико се разликују од идеја које дају дру-
ги ученици и уколико се односе на нове математичке садржаје, односно 
на оне које ученици још увек нису учили.

Дејић, егерић, Михајловић (2022) описују математички даровитог 
ученика као ученика који поседује изузетне, изнадпросечне способности 
и интересовањe за математику. Математичка даровитост подразумева 
високу способност математичког мишљења и разумевања математичких 
идеја, а не само високу способност извођења аритметичких операција 
или постизање одличног успеха у школској математици. Често се као осо-
бине математички даровитих ученика помињу способности као што су 
брзина рачунања, добро памћење чињеница и научених поступака (Leikin, 
2021). Истицање ових особина се пре свега заснива на ограниченом схва-
тању математике. Математика је изузетно комплексан конструкт који 
кулминира логичком апстракцијом простора, облика, величине и ко-
личине (Davis, 1984). Конструкција смислених математичких појмова 
и односа не своди се само на учење и памћење математичких чињени-
ца, вештина и правила (Parish, 2014). Математика је креативан подухват, 
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авантура (Sriraman, 2004). Укључује решавање и постављање проблема, 
генерализације, проширивање, креирање и изналажење нових начина да 
се приступи неком проблему (Davis, 1984), као и социјалну интеракцију, 
машту, хеуристику, интуицију, доказе (Sriraman, 2004). При томе, основни 
математички појмови попут броја, облика, простора, мерења итд. су пола-
зне тачке, а вештине руковања њима су алати који нам омогућавају да се 
бавимо математиком, односно средства за постизање циља, а не циљ сам 
по себи.

По Крутетском (1976), математички даровита деца имају тенденцију 
да лако врше генерализацију, креирају и смишљају нове методе решава-
ња математичких задатака, теже ка најчистијем, најједноставнијем, нај-
краћем, а тиме и најелегантнијем путу доласка до циља. Нажалост, многи 
наставници стављају нагласак на вештине рачунања или високе способ-
ности у понављању научених математичких садржаја и поступака. У том 
случају, права математичка даровитост се не опажа, а пажња се посвећује 
мање важним чињеницама. Највећи број математичких програма у шко-
лама посвећен је стицању знања и развоју вештина рачунања, док се вео-
ма мало простора даје демонстрацији комплексних типова закључивања 
који су карактеристични за истински даровите ученике (Дејић, Михајло-
вић, 2014). Тестови, али и оцене које се дају у оквиру таквих програма ре-
флектују ту структуру. Може се десити да ученици који нису математички 
даровити али имају развијену вештину рачунања постижу исте резулта-
те на тестовима као и истински даровити ученици. Ако се не води рачу-
на може се десити да се ови ученици идентификују као даровити. Важно 
је избећи овакву погрешну идентификацију, као што је важно и открити 
оне ученике који су заиста даровити. Не би требало занемарити ни то да 
неки математички даровити ученици не показују импресивно академско 
постигнуће, ни ентузијазам за школску математику. Ови ученици обично 
виде постојеће програме као незанимљиве, неодговарајуће и недовољно 
изазовне. Утврђено је да велики број даровите деце не демонстрира бр-
зину у раду (Silverman, 1998). Веома често их одликује перфекционизам 
који подразумева обраћање пажње на детаље, што резултира спорим и 
мукотрпним радом. Такође, интровертност се показала много чешћом у 
популацији даровитих ученика него међу популацијом просечних уче-
ника. Постоји опасност да интровертни математички даровити ученици 
остану непримећени. Историја нас учи да је већина великих математичара 
своју даровитост за математику испољавала веома рано, понекада чак и 
на предшколском узрасту. њихова даровитост се огледала кроз лакоћу из-
раде математичких задатака, способност за самостално учење, постизање 
одличног успеха у математици, али и у другим предметима, у поставља-
њу оригиналних питања или задатака, давању оригиналних решења итд.
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Све ово упућује на потребу организованијег рада на идентификацији 
и изналажењу најефикаснијег облика рада са даровитим ученицима. Ако 
се даровитост не испољи и не развија у оптималном узрасном периоду, 
може бити заувек изгубљена.

У даљем тексту најпре ћемо рећи нешто о математичким способ-
ностима и карактеристикама математички даровитих ученика, а затим 
ћемо приказати начине идентификације математички даровитих учени-
ка и различите видове пружања образовне подршке.

2.2. МАТеМАТИЧКе СПОСОБНОСТИ

Сваки ученик поседује одређене способности довољне за праћење, 
савлађивање и усвајање програмом прописаних математичких садржаја 
(Kurnik, 2001). Ове способности би требало да му омогуће да разуме основ-
не математичке појмове, идеје, поступке и методе, као и да самостално 
решава стандардне, рутинске математичке задатке. Ипак, мада свако има 
способност да учи математику, постоје деца која брже и лакше уче и дола-
зе до закључака од својих вршњака (Borovik, Gardiner, 2007). Колмогоров 
сматра да сваки човек просечних способности може савладати школску 
математику, али без обзира на то, никакав напоран рад не може заменити 
природну даровитост, даровитост у области математике. Рад може дати 
добре резултате у науци само ако је сједињен са даровитошћу и обрнуто, 
даровитост без упорног, систематског рада неће уродити плодом. Дешава 
се, неретко, да даровити ученици нису свесни својих математичких спо-
собности, али и да оне остају непримећене од стране наставника и учите-
ља. Aко се не открије и не подржи на одговарајући начин и у одговарајуће 
време, овај потенцијал може бити заувек изгубљен.

циљ наставе математике у основној школи није пуко усвајање гради-
ва, односно стицање знања и вештина које се заснива на учењу правила, 
формула и решавању стандардних задатака. Уместо да се ученици преоп-
терећују памћењем великог броја чињеница, требало би подстрекивати 
развој њиховог мишљења кроз примену мисаоних операција (анализа, 
синтеза, апстракција, генерализација, специјализација, конкретизација) 
и индуктивног и дедуктивног закључивања. Правилником о програму 
наставе и учења за први (2017: 10), други (2018: 72), трећи (2019: 34) и 
четврти разред (2019: 39) истиче се да је неопходно „да ученик, овлада-
вајући математичким концептима, знањима и вештинама, развије осно-
ве апстрактног и критичког мишљења, позитивне ставове према мате-
матици, способност комуникације математичким језиком и писмом и 
примени стечена знања и вештине у даљем школовању и решавању про-
блема из свакодневног живота, као и да формира основ за даљи развој 
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математичких појмова”. Стечено знање и вештине, као и усвојене чиње-
нице и методе, према томе, постају само помоћна средства која се приме-
њују у решавању проблема и стицању нових сазнања. У том процесу до 
изражаја долазе математичке способности ученика (Kurnik, 2001).

Велики број истраживача бавио се питањем математичких способ-
ности (Vilkomir, O’Donoghue, 2009). Међутим, психологија математике још 
увек нема апсолутно поуздан одговор на то како се могу утврдити и изме-
рити способности ученика за математику, па можемо рећи да не постоји 
јединствен одговор на питање шта су то математичке способности. По-
стоје разилажења у схватању и дефинисању појма математичке способ-
ности и међу самим научницима. У овом поглављу приказаћемо неколико 
различитих схватања.

Један од првих покушаја разумевања суштине математичких способ-
ности везује се за Калкинс (Calkins, 1984; Szabo, Andrews, 2017; Vilkomir, 
O’Donoghue, 2009). Калкинс је покушала да открије које менталне опера-
ције су неопходне да би се неко бавио математиком. Анализирала је од-
говоре студената харварда и утврдила да студенти математике имају пре 
конкретно него вербално памћење, да нема разлике у лакоћи памћења 
између студената математике и осталих студената и да не постоји разли-
ка између мушкараца и жена док раде математику (Calkins, 1984; Szabo, 
2017). Такође, издвојила је идентификацију, компарацију, резоновање и 
моћ мишљења као неопходне за математичко мишљење. Почетком 1900-
их, због доминације психометријског приступа, покушаји истраживачке 
заједнице да се дефинишу математичке способности нису уродили пло-
дом. Наиме, психометријски приступи су полазили од тога да су мате-
матичке способности не само урођене, већ и фиксне, статичне и да се не 
могу развијати. Изузетни истраживачи, као што су Бине, Пијаже и Вигот-
ски дали су важан допринос студијама математичких способности. Бине 
је био први који је препознао да математички ум претпоставља постоја-
ње једне посебне способности (Vilkomir, O’Donoghue, 2009). Пијаже и Ви-
готски у оквиру својих теорија интелектуалног развоја дали су значајан 
допринос разумевању ове теме, указујући да способности нису урођене и 
статичне, већ представљају квалитете које појединац може да асимилује 
и развија током живота. Описијући етапе интелектуалног развоја, Пија-
же је издвојио етапу конкретних и етапу формалних операција, које су 
веома важне управо за развој математичких способности. Социокултур-
на теорија Виготског и концепт зоне наредног развоја постали су основа 
будућих теорија о математичкој даровитости, које јој прилазе не као ста-
тичном конструкту, већ као нечему што се може развијати, што зависи од 
окружења, доступних математичких искустава и подршке. И неки позна-
ти математичари, као што су Поенкаре и Адамар, спровели су сопствена 
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истраживања карактеристика математичких способности. Адамар је 
приметио да добро развијено логичко мишљење и висока интелигенција 
нису довољни да неко постане математичар.

Најзначајнији допринос овој теми дао је већ поменути совјетски 
математичар Крутетски. Крутетски је у оквиру своје лонгитудиналне 
студије реализоване у периоду од 1955. до 1966. године пратио око 200 
ученика различитих нивоа математичких постигнућа. На основу анализе 
активности решавања проблема ученика креирао је модел математичке 
способности, као једног динамичног и комплексног феномена. Овај модел 
се, по њему, састоји од четири компоненте:

а) способност да се пронађу и формализују математичке информаци-
је (нпр. формализована перцепција математичког материјала);

б) способност обраде математичких информација (нпр. логичко ми-
шљење, способност да се размишља у математичким симболима, способ-
ност брзе и широке генерализације математичких објеката, релација и 
операција, способност скраћивања процеса математичког закључивања, 
флексибилност у менталним процесима током вршења математичких ак-
тивности, стремљење ка јасноћи и једноставности решења, реверзибил-
ност менталних операција у контексту математичког резоновања);

в) способност да се задрже математичке информације (тј. математич-
ко памћење, које представља генерализовану меморију за математичке 
односе, аргументе, доказе, карактеристике, методе решавања проблема);

г) општа синтетичка компонента, тзв. „математички облик умаˮ 
(Kрутетски, 1976: 350–351).

Студије показују да и ученици који нису даровити а имају висока ма-
тематичка постигнућа могу манифестовати солидно развијене матема-
тичке способности (Szabo, 2015).

Н. В. Метељскиј (Метельский, 1989) разматра двадесет самосталних 
концепција о математичким способностима. Ове концепције истичу 30 
различитих компоненти математичких способности, међу којима се нај-
чешће помињу: 

1) моћ апстраховања и оперисање апстракцијама,
2) просторни фактор или геометријска интуиција,
3) логичко расуђивање,
4) гипкост, проналазачко мишљење,
5) математичка интуиција,
6) нумерички фактор,
7) анализа и синтеза,
8) тежња ка рационалности у решавању задатака,
9) уопштавање, налажење сличности у различитом. 
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Међу компоненте важне за усвајање математичких знања спадају и: 
комбинаторно, дедуктивно и индуктивно мишљење, тачност симболике, 
умење да се примени математичка схематизација, склоност и интересо-
вање за математику, усвајање математичких појмова итд. 

М. Дејић (1997) истиче да треба узети у обзир да постоје две врсте 
математичких способности: школске и научне. Школске способности 
огледају се у брзини, дубини и трајности усвајања знања. Математику, 
тако, са успехом могу радити и они ученици који нису природно дарови-
ти, али је систематски изучавају. за разлику од школских математичких 
способности, у основи научног стваралаштва лежи природна даровитост. 

Важна компонента математичких способности јесте интуиција. 
Представља способност предвиђања, осећај правог пута који води до 
циља, до решења проблема, способност да се нешто предвиди без логич-
ког расуђивања. Поенкаре је истакао да путем логике доказујемо, а путем 
интуиције проналазимо. Интуиција је од великог значаја у новим ситуа-
цијама, тако да један од циљева изучавања математике мора бити и њено 
развијање. 

Постоје спорења и око питања о постојању општих математичких 
способности. 

А. Н. Колмогоров (1988) уочава три типа математичких способности: 
алгоритамску, геометријску и логичку математичку способност.

Под алгоритамским способностима подразумева способност приме-
не познатих алгоритама и метода у конкретној ситуацији; способност да 
се задатак рашчлани на коначан број корака са елементарним операција-
ма које ће довести до решења задатка; способност да се до краја спроведе 
замишљен план решавања, примена аналитичких метода у области алге-
бре, тригонометрије, анализе.

Геометријске способности подразумевају способност да се извуку не-
опходне информације из задатог геометријског објекта; способност да се 
реши задатак помоћу цртежа или модела; способност за просторно пред-
стављање и коришћење геометрије у изучавању математичких истина. 

Логичке способности огледају се у спровођењу доказа расуђивањем, 
налажењу контрапримера, коришћењу методе супротне претпоставке 
итд. 

Кит Девлин (Devlin, 2000) сматра да математичка способност није 
само једна једина мисаона способност. „Радити математикуˮ по њему 
укључује мноштво различитих мисаоних способности као што су: нуме-
ричко мишљење, квантитативно мишљење, лингвистичко мишљење, 
мишљење које подразумева приказивање помоћу дијаграма или шема, 
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мишљење о каузалности, способности руковања апстракцијама. У књизи 
Математички ген (The Math Gene) Девлин се бави питањем како је људски 
мозак стекао способност да мисли математички. Сматра да у основи ба-
вљења математиком лежи девет основних способности које су још наши 
преци развили хиљадама, милионима година раније, како би преживели 
у природи. Тих девет мисаоних способности су следеће.

1) Осећај за број (number sense). Укључује, на пример, способност да се 
препозна разлика између једног објекта, скупа од два и скупа од три 
објекта, и способност да се препозна да скуп од три објекта има више 
чланова од скупа од два објекта;

2) Нумеричка способност. Подразумева бројање и разумевање бројева 
као апстрактних творевина. Рани методи бројања, попут прављења 
зареза на штаповима или костима датирају још од пре 30.000 година. 
Први људи за које знамо да су користили апстрактне бројеве били су 
Сумери. Између 8000. и 3000. године п. н. е. они су урезивали бројев-
не симболе на глиненим таблицама;

3) Способност спацијалног мишљења. Односи се на способност препо-
знавања облика и процењивања растојања објеката;

4) Осећај за узрок и последицу. Много тога у математици се ослања на 
расуђивање облика „ако... онда...ˮ. Ова способност представља ап-
страктан облик мишљења о узроцима и њиховим последицама;

5) Способност грађења и схватања каузалног ланца чињеница или дога-
ђаја. Математички доказ, на пример, представља високо апстрактну 
верзију каузалног ланца чињеница;

6) Алгоритамска способност. Представља апстрактну верзију 5. способ-
ности;

7) Способност руковања апстракцијама. Људи су развили способност 
да мисле о апстрактним творевинама заједно са развојем језика, пре 
75.000‒200.000 година;

8) Способност логичког мишљења. Подразумева способност изградње 
логичких аргумената корак-по-корак и њиховог схватања (друга ап-
страктна верзија 5. способности);

9) Способност мишљења о релацијама. Односи се на препознавање како 
су објекти (и људи) повезани једни са другима и на разумевање тих 
односа. Велики део математике бави се односима између апстракт-
них објеката. 

Свих девет способности представљају основна мисаона својства која 
су веома важна за наш свакодневни живот.
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Осећај за број, по Девлину, није нешто што учимо, већ нешто што нам 
је урођено. Дечји психолози су путем неких истраживања показали да су 
сви људи рођени са осећајем за број. Такође, постоји и урођен осећај за 
неке простије примере извођења аритметичких операција (као што је 
1 + 1, 1 + 2). Девлин наглашава тесну везу између лингвистичке и мате-
матичке способности, односно способности служења језиком и способно-
сти бављења вишом математиком. На питање шта се прво развило, мате-
матичка или лингвистичка способност, Девлин одговара – математичка. 
Међутим, нису све математичке способности основне, базичне. Осећај за 
број (један, два, три и више) је урођен, али за разумевање било чега ви-
шег нивоа потребна је развијена лингвистичка способност. Према Девли-
ну, за развој језика потребне су неке од наведених способности (осећај за 
број, осећај за узрок и последицу, способност грађења и схватања каузал-
ног ланца чињеница или догађаја, способност мишљења о релацијама, и 
способност спацијалног мишљења), док се остале способности развијају 
касније. У основи способности која се одређује као бити добар матема-
тичар лежи способност коришћења апстракција, која је предуслов за ра-
звој нумеричке, алгоритамске и способности логичког мишљења. Према 
Девлину, постоје четири нивоа апстракције. Четврти, највиши ниво, јесте 
онај на коме почиње „математичка мисаоˮ која омогућава појединцу да 
рукује математичким објектима који су по својој природи апстрактни, и 
код којих не постоји проста и директна веза са реалним светом. 

Б. Драшковић (1998) сматра да основу логичко-математичке спо-
собности представља баратање симболима. О предметима, њиховим 
својствима, односима и везама човек размишља на основу нечега што их 
замењује, на основу симбола који су апстрактни, тј. немају сличности с 
оним што представљају. Симболичке ознаке су најчешће појмови – речи и 
стилизоване визуелне шеме – слике. Математичка способност подразуме-
ва још и могућност вештог баратања нумеричким појмовима и ознакама. 

Математичка способност се може замислити као резултат истовре-
мене активности следећих ужих способности: 

1) нумеричка способност: разумевање нумеричких симбола, значења, 
ознака за различите математичке операције, развијање појма 
количине, разумевање нумеричких операција, способности читања 
и писања математичких симбола, разумевање математичких односа; 

2) способност памћења и планирања која је потребна за сукцесивно 
решавање корака у проблему као и ланаца закључака; 

3) способност просторног представљања, разумевања геометрије и 
просторних односа; 

4) способност логичког закључивања и уочавања веза. 
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Не можемо рећи да људи који брзо и напамет изводе рачунске опе-
рације, који имају развијену вештину памћења вишецифрених бројева 
поседују и високо развијене математичке способности (нпр. синдром са-
ванта). Механичко памћење великог броја података и формула није од 
битног значаја за математичко стваралаштво. Добро памћење јесте ко-
рисно, али треба узети у обзир чињеницу да велики број математичара 
није поседовао изузетну меморију. Математичке способности се обично 
појављују у младости, у детињству или адолесценцији, и да би се развиле 
до свог максимума захтевају непрекидно вежбање. Многи познати мате-
матичари, кроз историју, у детињству и младости су показивали ствара-
лачке способности. Сетимо се Карла Фридриха Гауса (1777‒1855) који је 
у четвртом разреду основне школе пронашао формулу за збир коначног 
броја чланова аритметичког низа (Arslanagić, 2001). Ирски математичар 
Вилијам хамилтон (1805‒1865) такође је испољио даровитост у раном 
детињству. Са само једанаест година постао је студент, са тринаест годи-
на говорио је 12 језика, а са двадесет година постао је професор универ-
зитета. Норберт Винер (1894‒1964), амерички математичар и оснивач 
кибернетике, завршио је универзитет са 14 година, а са 18 година докто-
рирао је у области математичке логике. 

2.3. КАРАКТеРИСТИКе МАТеМАТИЧКИ ДАРОВИТИх 
УЧеНИКА

Без обзира на то да ли математички задаци захтевају вештине ра-
чунања, стратегије решавања проблема, инференцијално мишљење, ин-
дуктивно или дедуктивно закључивање, математички даровити ученици 
често су у стању да дођу до одговора или решења неуобичајеном брзином 
и тачношћу. Способни су да „видеˮ везе између различитих садржаја, иде-
ја, концепата чак и ако нису имали формалну наставу из те области (Heid, 
1983). због свог интуитивног разумевања математичких функција и про-
цеса често прескачу кораке решавања проблема, па понекада чак не могу 
да објасне како су дошли до решења (Greenes, 1981).

Истраживања указују да можемо говорити о знацима, односно карак-
теристикама математичке даровитости који се испољавају и уочавају у 
две различите фазе развоја: у детињству, пре навршене осме године, и 
касније у адолесценцији.

Драшковић (1998) истиче да, у детињству, две карактеристике зна-
чајно разликују будуће велике математичаре од њихових вршњака: по-
стављање сврсисходних питања и усамљена активност и сањарење. Сва 
деца од треће године почињу да постављају велики број питања о свему 
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што их окружује. Међутим, питања која постављају будућа математички 
даровита деца су смислена, те су често незадовољна уколико је добијени 
одговор површан и детињаст. Математички даровита деца памте одгово-
ре, а затим их примењују у новим, другачијим ситуацијама. Још једна од-
лика ове деце јесте способност и потреба да дуга раздобља проведу сама, 
као и сањарење отворених очију. У почетку се то углавном манифесту-
је кроз усамљену игру играчкама, а касније кроз самосталну активност 

„истраживањаˮ и читања. Када се пробуде из сањарења, често одговара-
ју да су размишљали о неком проблему или нешто замишљали (Čudina-
Obradović, 1990). Ово је разлог због чега често избегавају друштво остале 
деце или одраслих и имају потребу да се издвоје из друштва. Способност 
размишљања и замишљања је специфична карактеристика коју матема-
тички даровити посебно развијају. Од најранијег детињства имају скло-
ност да размишљају о опаженом, да замишљају и траже одговоре и од 
других и на основу властитог запажања и експериментисања. Ова спо-
собност је нешто што математичари користе и касније у зрелом добу, с 
обзиром на то да се велики део њиховог рада одвија управо „у главиˮ, а 
тек када дођу до решења посежу за оловком и папиром. Иако је у првој 
фази развоја дете инхибирано, мирних и контролисаних спољних реак-
ција, карактеришу га дуготрајна пажња, дуга самостална активност и ве-
ома жива унутрашња активност (запажање спољне ситуације, односа, не-
равнотеже, мањкавости у односима ствари и појава у његовом окружењу) 
(Драшковић, 1998). 

У периоду адолесценције математички даровити осим високе способ-
ности за математику показују и склоност ка самосталном учењу. Највећи 
део знања стичу самосталним учењем из књига и опонашањем других. 
Ретко су одушевљени школским учењем, а дешава се и да нису међу нај-
бољим ученицима. Ипак, у оним областима које их занимају напредују ве-
ома брзо и не воле да траже помоћ од одраслих. Још једна важна каракте-
ристика даровитих је да воле да буду у близини реномираних стручњака 
из области свога интересовања и да их посматрају док раде. за њих струч-
њаци представљају изузетно важан извор знања и узор. Посматрајући их 
док раде на решавању одређеног проблема, даровити запажају стратегије 
којима се ти стручњаци служе, опонашају њихове стратегије и поступке, 
технику и организацију рада. Битна промена до које долази у адолесцен-
цији односи се и на социјално понашање. за разлику од периода детињ-
ства, даровити се више не усамљују и нису социјално изоловани. Сада 
се нарочито добро сналазе и напредују у друштву себи сличних. У овом 
периоду често се јавља тзв. „кристализирајућеˮ искуство. Под кристали-
зирајућим искуством подразумева се мање или више случајан сусрет са 
подручјем проблема за који се буди интересовање. Овакво искуство код 
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даровитих побуђује снажну, концентрисану активност и велику упорност 
у самосталном учењу, откривању и решавању проблема. 

У развоју даровитости математичара можемо уочити три раздобља 
(Дејић, Михајловић, 2014). Међутим, само у средњем раздобљу, које се на-
лази између адолесценције и зрелости, наилазимо на способност прона-
лажења, односно постављања проблема и висок степен увиђања односа 
између система идеја. Ово раздобље представља најпродуктивније раз-
добље научног мишљења даровитог математичара. У периоду детињства, 
мада је присутна знатижеља и осетљивост за проблеме, дете још увек не 
барата довољно мисаоним операцијама и знањима помоћу којих би те 
проблеме могло јасно да формулише и да тражи одговоре и решења. У 
зрелој фази, са друге стране, знања има превише, тешко је истовремено 
узети у обзир, упоређивати и манипулисати великим бројем чињеница, 
па се осетљивост за проблеме гаси.

Драшковић (1998: 149) наводи знаке логичко-математичке дарови-
тости који се јављају у раном детињству:

• интересовање за бројање предмета
• интересовање за мерење предмета
• интересовање за слагање по величини
• лако сналажење у математичким операцијама
• интересовање и разумевање за појмове у вези са временом (сатови, 

календари) или новцем
• разумевање и памћење математичких симбола (+, -, ⋅, :)
• интересовање или нарочита вештина у класификовању предмета
• дуготрајна пажња за све што је у вези са природним наукама и 

техником
• разумевање и интересовање за узроке и последице
• пажљиво посматрање збивања.

Када је у питању школски узраст, неки од типичних знакова матема-
тичке даровитости који се уочавају код ученика су:

• креирање нових речи, симбола и цртежа
• самостално трагање за проблемима уместо чекања на њих 
• фантазирање
• приликом суочавања са проблемом не задржавају се и не инсистира-

ју на детаљима, већ „видеˮ, препознају главну идеју
• склоност ка систематизацији и уопштавању идеја
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• задивљују их чињенице и формуле које други ученици прихватају 
као аксиоме или теореме, а из чега произлази запиткивање о разло-
зима и доказивању.

Павлековић (2009) наводи да је математички даровит ученик онај 
који је брз, домишљат, тачан, који прихвата пречице у рачунању, али их 
и сам осмишљава, увежбава, процењује резултате рачунања, спреман је 
за ново. Ауторка сматра да према ученичкој даровитости за математику 
можемо разликовати потенцијално даровите ученике и ученике изнад-
просечних математичких способности. Потенцијално даровити ученици 
брже уче од својих вршњака и разликују се од њих у дубини разумевања 
и нивоу апстракције. Показују истрајност у раду, уче активно, критички 
анализирају сопствена постигнућа, мотивисани су и имају подршку окру-
жења, а због свог мишљења могу доћи у сукоб са вршњацима или настав-
ником. Ученици изнадпросечних математичких способности су обично 
они које наставници називају бистром децом. Надмашују своје вршњаке 
у математичким знањима, вештинама и њиховој примени у решавању 
проблема из свакодневног живота. Марљивошћу и мотивацијом често за-
сењују своје другове у одељењу. Остале ученике Павлековић сврстава у 
једну од следеће две групе: ученици са просечним математичким способ-
ностима и ученици са недовољно развијеним способностима за матема-
тику. Ученици просечних математичких способности не показују посебно 
интересовање за математику, постигнућа су им у оквирима очекиваних, 
и могу да најелементарнија збивања из свог окружења повежу са својим 
математичких знањима и вештинама.

Као значајне индикаторе математичке даровитости Степанек 
(Stepanek, 1999: 8) наводи следеће особине: 

• необична знатижеља о бројевима и математичким информацијама 
• способност брзог разумевања и примене нових идеја 
• висока способност увиђања зависности, образаца и правила, и спо-

собност апстрактног мишљења 
• употреба флексибилних и креативних стратегија и решења 
• способност трансфера математичких идеја на непознате ситуације 
• истрајност у решавању тешких и сложених проблема 
• употреба аналитичког, дедуктивног и индуктивног закључивања.

Математички даровити ученици се од својих вршњака разликују пре-
ма способностима као што су: спонтано и лако формулисање проблема, 
флексибилност у руковању подацима, ментална агилност флуентности 
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идеја или „хитар умˮ, способност организације података, оригиналност 
у интерпретацији, способност трансфера идеја и способност генера-
лизације (Greenes, 1981; Ракић, Лазић, 2019). Када се сусретне са неком 
проблемском ситуацијом, даровити ученик генерише питања везана за 
њу, на која затим одговара, решава их. Ови ученици имају тенденцију 
да користе различите нестандардне приступе и стратегије у решавању 
проблема. Ослањајући се на претходно стечена знања, даровити учени-
ци често „видеˮ једноставнију или алтернативну стратегију решавања 
неког задатка. Често скрећу са уобичајених, утабаних путева, сагледавају 
проблем из различитих перспектива. Како имају развијено дивергентно 
мишљење и стварају јединствене асоцијације, често одгађају давање од-
говора или саопштавање решења за постављено питање, те размишља-
ју о могућим другим и алтернативним решењима. Пажљиво и темељно 
истражују ствари, посматрају односе и врше њихову генерализацију и са 
лакоћом преносе и примењују стечена знања у новим ситуацијама.

Поједине карактеристике високо даровите деце за математику могу 
се описати на начин који је карактеристичан за математички даровите 
одрасле особе (Michael, 1977, према Arslanagić, 2001). Већ између седме и 
осме године високо даровита деца показују способност „математизацијеˮ 
своје околине, обраћају пажњу на математичке карактеристике и функ-
ционалну зависност у различитим ситуацијама, односно посматрају свет 

„математичким очимаˮ (Krutetskii, 1976). запажено је да се оваква деца 
скоро никада не умарају радећи математику, имају изузетно памћење за 
математичке садржаје, односе, доказе и методе решавања, показују спо-
собност брзог и широког уопштавања математичких односа и операција 
и флексибилност мисаоног процеса. Крутетски сматра да математичка 
даровитост представља јединствен спој математичких способности који 
отвара могућност за успешна постигнућа у математичким активностима. 
По њему постоје три групе или типа математички даровитих: аналитич-
ки тип, геометријски тип и хармонијски тип. 

Аналитички тип математички даровитог ученика одликује мате-
матички апстрактна улога ума. У мишљењу даровитих овог типа прео-
владавају високо развијене вербално-логичке компоненте над слабије 
развијеним визуелно-сликовним компонентама које користе приликом 
учења нових математичких идеја и решавања математичких задатака 
(Mainali, 2021). Ови ученици брзо и лако функционишу када су у пита-
њу вербално-апстрактни модели и немају потребу за визуелним ослон-
цима када размишљају о математичким релацијама (Дејић, Михајловић, 
2014). Вербално-апстрактне методе решавања подразумевају примену 
аналитичког расуђивања приликом решавања математичких задатака. 
Аналитичко расуђивање имплицира коришћење математичких формула, 
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правила, постулата, аксиома, аритметике и алгебре. Чак и у ситуацијама 
када визуелни приступ омогућава много једноставнија решења, склони 
су да користе компликоване аналитичке методе у решавању проблема. 
Више воле и боље се сналазе у апстрактним ситуацијама и кад год је мо-
гуће теже да преведу конкретне проблеме у апстрактне форме. Може се 
десити да имају слабије развијену визуелну способност, нарочито за тро-
димензионални простор. Крутетски је уочио да постоји веза између овог 
типа даровитих ученика и успеха у учењу алгебарских садржаја (Mainali, 
2021). У школи обично више надмашују остале ученике у области аритме-
тике и алгебре него у геометрији. 

Геометријски тип даровитог ученика испољава математичко-сли-
ковни начин размишљања, односно ови ученици користе визуелно-сли-
ковни модел мишљења приликом решавања задатака и учења нових 
идеја (Дејић, Михајловић, 2014). Визуелна компонента, која је високо ра-
звијена, подстиче их да користе визуелне методе решавања задатака и 
да математичке односе интерпретирају визуелно користећи различите 
графичке репрезентације (геометријске фигуре, дијаграме, слике итд.). 
Мада могу имати и добро развијену вербално-логичку способност, ипак 
ће превагнути коришћење визуелних метода решавања, чак и када је за 
решавање проблема прикладније и згодније користити аналитичко ми-
шљење. Овај тип даровитог ученика боље схвата функционалне релације 
и аналитичке формуле када им се да визуелна интерпретација.

хармонијски тип даровитог ученика испољава релативну равноте-
жу између два екстрема – аналитичког и геометријског типа ученика. То 
су ученици који поседују добро развијене и вербално-логичке и визуел-
но-сликовне способности што им омогућава да када се сретну са неким 
проблемом до решења лако дођу на оба начина (Дејић, Михајловић, 2014; 
Mainali, 2021). Крутетски разликује два подтипа хармонијског типа да-
ровитих: апстрактно-хармонијски тип (они који су склонији коришћењу 
мисаоних операција без употребе визуелних компоненти) и сликовно-
хармонијски тип (они који су склонији коришћењу мисаоних операција 
са употребом визуелних компоненти). 

Ш. Арсланагић (2001: 12) на основу рада Крутетског идентификује 
следеће значајне карактеристике математички даровитих ученика: oбли-
кована перцепција математичке грађе и способност схватања формалне 
структуре проблема; логичка способност мишљења о карактеристичним 
и просторним односима те способност доброг проницања у математичке 
симболе; брза и широка генерализација математичких објеката, релација 
и операција; скраћивање математичких расуђивања и способност про-
ницања у сажете структуре; флексибилност мисаоних процеса; тежња 
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ка јасноћи, једноставности, економичности, рационалности и разновр-
сности решења као и побољшању добијених резултата; брза и слободна 
реконструкција мисаоног процеса као и могућност промене смера мате-
матичког расуђивања; генерализована меморија за математичке односе, 
карактеристике, аргументе, доказе, методе и принципе решавања про-
блема; математички начин размишљања; енергија и истрајност у реша-
вању проблема.

Ученици који имају висока постигнућа у математици не морају ну-
жно бити даровити. Такође, математички даровити ученици не морају 
постизати високе резултате у школској математици, а често могу бити и 
немотивисани. Бурјан (1991) разликује два типа математички даровитих 
ученика. 

Тип решавача проблема је, по њему, изузетно увежбан и успешан у 
решавању различитих стандардних и нестандардних проблема. Способан 
је да се оптимално искаже у временски ограниченим окружењу, на при-
мер на тестовима и разним такмичењима, а главно интересовање му је 
трагање за решењем проблема који је поставио неко други. 

Тип истраживача је заинтересован и успешан у истраживањима не-
решених проблема, али са друге стране може бити спор и неспособан да 
се успешно истакне у ограниченом временском периоду. Предност даје 
дуготрајним истраживањима неког проблема, сконцентрисан је на вла-
стита питања и одговоре, тражење властитог концепта, методе или алго-
ритма за решење проблема.

2.4. ИДеНТИФИКАцИЈА МАТеМАТИЧКИ ДАРОВИТИх 
УЧеНИКА

Први знаци потенцијалне даровитости за математику могу се јавити 
веома рано, чак и на предшколском узрасту (Ђурић, 1999). Карл Фридрих 
Гаус, немачки математичар и један од највећих математичара свих време-
на, своју даровитост за математику испољио је са три године, исправља-
јући оцу погрешне рачуне. Бернард Риман, такође немачки математичар, 
испољио је исту врсту даровитости на узрасту од шест година када је по-
чео да учи аритметику. Не само да је решавао математичке проблеме, већ 
их је и сам смишљао (Дејић, Михајловић, 2014). Норберт Винер, амерички 
математичар, са шест година је без проблема читао и разумео уџбенике 
намењене ученицима гимназија (Almira, 2022). Други су дар за матема-
тику манифестовали на школском узрасту (Блез Паскал са 11‒12 година, 
еварист Галоа са 12 година, Леонард Ојлер са 13 година, Вилијам хамил-
тон са 14 година, Готфрид Лајбниц и Нилс Абел са 15 година итд.). Оно што 
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је свима њима заједничко јесте то да је неко препознао и на време уочио 
и подржао њихов математички потенцијал, било да су то били родитељи, 
рођаци, наставници или други већ афирмисани даровити математичари. 

Први проблем када су питању математички даровити ученици јесте 
свакако њихова идентификација. Како препознати даровитост за мате-
матику? Велику улогу у овом процесу имају родитељи, наставници и шко-
ла коју ученици похађају. Међутим, треба имати на уму да нису сва деца 
која постижу високе резултате у школи и на школским тестовима обаве-
зно даровита. Чињеница је да су школски тестови углавном усмерени на 
проверу вештина рачунања и коришћења научених правила и стратегија 
решавања задатака, а не на способности математичког мишљења, те сто-
га треба бити обазрив.

У поглављу у коме је било речи о идентификацији даровитих видели 
смо да је најбоље користити тзв. мултидимензионалне приступе како би 
се грешке у идентификацији свеле на минимум (Nolte, 2024). Мултиди-
мензионални приступ подразумева да се користи више различитих мето-
да идентификације – номинације родитеља, наставника, вршњака, резул-
тати тестова интелигенције, посебних способности и постигнућа. Такође, 
и неке личне карактеристике ученика као што су истрајност, мотивација, 
повећано интересовање могу да сугеришу да се ради о високом потенци-
јалу. У претходном поглављу писали смо доста о карактеристикама ма-
тематички даровитих ученика које такође могу указати на потенцијалну 
даровитост.

Специјални математички тестови

Сматра се да би специјални математички тестови требало да испиту-
ју вештине математичког мишљења вишег реда и да садрже комплексне 
математичке проблеме које карактеришу постављање и доказивање хи-
потеза, прављење генерализација и флексибилност. Навешћемо пример 
таквог математичког проблема са једног специјалног математичког те-
ста (Nolte, 2024). задатак је осмишљен тако да представља изазов за уче-
нике млађих разреда основне школе, конкретно узраста 8 година.

Пример. Сузин комшија је сломио ногу па је замолио Сузи да сваког 
дана шета његовог пса док се он не опорави. Рекао јој је да ће јој плаћати за 
то и понудио јој је да одабере једну од две опције:

(1) првог дана платиће јој 1 динар, а сваког наредног дана даваће јој 
дупло више новца него претходног дана;

(2) плаћаће јој сваког дана по 100 динара.
Сузин брат мисли да би требало да прихвати другу опцију. Да ли је у 

праву? Шта ти мислиш? Објасни то.
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Примери као што је овај задатак сматрају се веома сложеним за наве-
дени узраст деце. Ученицима пружају могућност да их реше на различите 
начине, због чега их је теже вредновати. Међутим, њихова вредност огле-
да се у томе што дају богате информације о математичком потенцијалу 
ученика. Ученици који уоче да је у првом случају сума новца коју Сузи за-
ради за неколико дана увек за 1 мања од суме која је двоструко већа од 
оне коју добије текућег дана користе структуру која у великој мери скра-
ћује процес решавања. Овакав приступ решавању датог задатка сугерише 
постојање изузетних математичких способности. Са друге стране, до ове 
суме може се доћи и једноставним сабирањем појединачних вредности 
које је Сузи добила сваког дана. Такође, требало би уочити и извесну не-
комплетност датог проблема која се огледа у чињеници да решење про-
блема зависи податка који није експлицитно дат у задатку – број дана. за 
ученике објашњавање поступка решавања оваквих проблема представља 
додатни изазов на овом узрасту. Из тих разлога, важно је да наставник 
разговара са њима о поступку решавања који су применили. Дешава се 
да ученици осим поступка који су користили и приказали знају да исте 
задатке реше и на други начин. Све ово имплицира да тестове са оваквим 
типом задатака није тако лако оценити. Без обзира на то, представља-
ју веома важан алат у идентификационом процесу. Овакви математич-
ки проблеми у којима ученици могу да дају претпоставке и тестирају их 
омогућавају им да заправо користе процесе који су карактеристични за 
истраживачки рад математичара.

Један од често примењиваних тестова математичких способности је 
тзв. ТОМАГС тест (Test of Mathematical Abilitites for Gifted Students – TOMAGS). 
ТОМАГС је стандардизован тест који се користи у идентификацији учени-
ка даровитих за математику узраста од 6 до 12 година. Овај тест се базира 
на процени способности решавања математичких проблема и резонова-
ња. Састоји се од 47 задатака отвореног типа и мери способност ученика 
да пренесу своје математичко знање у нове и другачије ситуације или да 
произведу нове стратегије решавања постојећих проблемских ситуација 
(Özdemir, Işıksal, 2021). Наводимо пример два задатка из овог теста, при 
чему је превод у примеру 2 усклађен са новчаним јединицама које се ко-
ристе у нашој земљи.

Пример 1. На линији испод напиши два броја чији је производ једнак 0,5.
______________________________________________________________

Пример 2. Имам укупно 10 новчића. Имам новчиће од 1, 5 и 10 динара. 
Укупна сума новца који имам је 63 динара.

Број новчића од 10 динара које имам једнак је укупном броју новчића 
од 1 и 5 динара. Колико имам новчића од 1, 5 и 10 динара?
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У нашој земљи стандардизовани тестови математичких способности 
користе се за селекцију ученика седмих разреда за упис у специјализова-
на одељења математичке гимназије. Када су у питању ученици млађих 
разреда основне школе, наводимо један тест математичких способно-
сти намењен ученицима четвртог разреда основне школе који је креи-
рала А. Михајловић (2006). Тест математичких способности састоји се од 
12 задатака који су разврстани у четири категорије на основу тога које 
компоненте математичких способности доминирају приликом њиховог 
решавања: 1. задаци који захтевају развијену аритметичко-нумеричку 
компоненту, 2. задаци који захтевају способност апстракције и генерали-
зације, 3. задаци који захтевају геометријску компоненту математичке 
способности и 4. задаци који захтевају развијену логичко-комбинаторну 
компоненту. задаци нису усмерени на испитивање знања чињеница, већ 
на способности решавања проблема и расуђивања. Формулисани су тако 
да поседују и одређену дозу занимљивости чији је циљ да ученика при-
вуче да их решава и испољи своју способност (Михајловић, Дејић, 2014). 
Укупан број бодова је 24, а по свакој категорији појединачно 6 бодова. На 
основу бодова остварених на тесту ученици се разврставају на три нивоа: 
високе математичке способности (од 18 до 24 бода), повишене (од 12 до 
17 бодова) и просечне (од 6 до 11 бодова). На крају уџбеника у Апендиксу 
дат је овај тест математичких способности.

Тестови интелигенције

Тестови интелигенције се често узимају као идентификатор и мера 
даровитости. Међутим, поставља се питање колико су ови тестови при-
менљиви у предвиђању високих математичких способности. У процесу 
решавања математичких проблема неопходне су исте когнитивне ком-
поненте које се процењују и на тестовима интелигенције. Већина истра-
живача је сагласна да су апстрактно и логичко мишљење, способност ре-
шавања проблема и способност стицања нових знања базични елементи 
интелигенције. Сетимо се да су тестови интелигенције дуго времена ко-
ришћени као најважнији инструменти мерења даровитости. Тестови ин-
телигенције, када је у питању процена математичких способности, нису 
тако поуздани јер се њихови резултати односе на скуп више различитих 
способности и могућности, од којих се само неке повезују са математич-
ком даровитошћу. Рецимо, замислимо два ученика са истим резултатом 
на тесту интелигенције. Један од њих има бољи резултат у математичким 
компонентама, а слабији у вербалним, а други обрнуто, бољи резултат 
у вербалним, а слабији у математичким. Ово сугерише да деца са висо-
ким коефицијентом интелигенције не морају обавезно бити и матема-
тички даровита. Ипак, истраживања показују да математички даровити 



56

Александра Михајловић

остварују изнадпросечне резултате на тестовима интелигенције (Krüger 
et al., 2019). Неки аутори указују на још једну „мањкавостˮ тестова инте-
лигенције (Nolte, 2004), која се односи на превиђање неочекиваних ре-
шења у задацима у којима је неопходно наставити неки низ. Гледано из 
математичке перспективе, низови са истим почетним елементима могу 
се настављати на различите начине. Са друге стране, креатори тестова 
обично предвиђају само један начин као коректан.

Успех у математици не зависи само од интелигенције. Високи потен-
цијал за математику је мултидимензионални конструкт (Nolte, 2024), па 
се у обзир узимају резултати не само тестова интелигенције, већ и кре-
ативности, постигнућа. Ту су и друге битне варијабле попут карактери-
стика личности, интересовања и мотивације, фактора окружења (Gagne, 
2004). 

Тестови постигнућа

Тестови постигнућа су углавном усмерени на проверу способности 
рачунања, те њихове резултате треба прихватати са одређеном резервом. 
Високо постигнуће може се сматрати само индикацијом високог потен-
цијала и битно је разликовати ученике са високим постигнућима од оних 
истински даровитих. Један од најпознатијих тестова постигнућа у мате-
матици је тзв. САТ-М (Scholastic Aptitude Test – SAT) који се користи у Сје-
дињеним Америчким Државама и намењен је ученицима седмог и осмог 
разреда. По националној норми, сматра се да ученици који освоје преко 
95% укупног броја бодова на овим тестовима могу поседовати високе ма-
тематичке способности. Такође, ученици млађег узраста (12 и мање годи-
на) који остваре добре резултате на овом тесту сматрају се математички 
даровитим (Stanley, 1988). Ово ипак не значи да међу онима са мање бодо-
ва нема стварно даровитих, већ да у идентификовању тих ученика треба 
узети у обзир и неке друге чињенице. Специјални математички тестови 
су много кориснији у овом процесу, јер је њихов нагласак на способности-
ма математичког мишљења, а не на вештини рачунања.

Математичка такмичења

Математичка такмичења имају важну улогу не само када је у питању 
образовна подршка даровитим ученицима и њихово мотивисање, већ и у 
њиховој идентификацији (Bicknell, Riley, 2012; Vulović, Mihajlović, Milikić, 
2022). У многим земљама користе се као један аспект идентификацио-
ног процеса ученика изузетних математичких способности. Уочено је да 
је значајан број учесника који су били успешни на математичким такми-
чења касније стекао статус познатих научника (Kenderov, 2022). Такмиче-
ња омогућавају ученицима да испоље своје таленте и високе способности. 
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Ипак, требало би узети у обзир да не воле сви ученици да се такмиче, а и 
да постоје они којима не одговарају временска ограничења. Овај други 
тип даровитих, који преферирају да се проблемом баве дубље и у дужем 
временском периоду, сугерише да постоји потреба за другачијим типови-
ма такмичења. Таква такмичења би требало да рефлектују праву природу 
истраживања, да садрже фазе које има истраживачки процес и да омогу-
ћавају ученицима да резултате до којих дођу презентују својим вршњаци-
ма. Оваква такмичења већ постоје у неким земљама, као што су Немачка и 
Швајцарска (Омладински изазови – Jugend Forscht), Сједињене Америчке 
Државе (Научни сајмови – Science Fairs), Бугарска.

Номинације наставника и чек-листе

Наставници и учитељи углавном немају одговарајуће компетенције 
да идентификују математички даровите ученике. Обично као даровите 
препознају оне ученике који постижу одличан успех у математици или 
брзо и тачно изводе рачунске операције. Међутим, не треба занемарити 
то да управо наставници и учитељи имају непосредан увид у понашање 
ученика у учионици. Највећи део наставе математике реализује се пу-
тем решавања математичких задатака. Уколико својим ученицима дају 
одговарајуће математичке задатке који су изазовни и захтевају више ни-
вое мишљења, наставници могу проценити њихове математичке потен-
цијале пажљиво посматрајући њихово понашање док раде на тим зада-
цима (Nolte, Kießwetter, 1996). При томе, од помоћи могу бити чек-листе 
које садрже индикаторе специфичних вештина мишљења које могу да 
укажу на постојање изузетних математичких способности (Nolte, 2004).

Дејић и Михајловић (2014: 58–60) дају листу питања и смерница 
које могу бити од помоћи учитељима и наставницима. Уколико посма-
трајући ученике у неком дужем временском периоду на већину пита-
ња можемо да одговоримо са да, постоји могућност да се ради о мате-
матичкој даровитости. Наводимо нека од тих питања.

• Да ли је ученик решио задатак на више начина? 
• Да ли је употребио ново правило или закон?
• Да ли је увео нове ознаке?
• Да ли је уочио немогуће случајеве?
• Да ли самостално попуњава празнине у знању приликом решавања 

математичких задатака?
• Тражи ли помоћ приликом решавања задатака?
• Да ли је истрајан у решавању задатака?
• Да ли даје нестандардна решења?
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• Примењује ли раније стечена знања, која му помажу да одступи од 
шаблонског решавања задатака?

• Да ли користи широку лепезу идеја стечених у ранијим решавањима 
задатака?

• Може ли сам да поставља проблеме?
• Има ли изражену досетљивост приликом решавања задатака?
• Има ли осећај задовољства при решавању тежих задатака?
• Да ли брзо уочава нове односе?
• Уме ли да издвоји битне елементе од небитних у задатку?
• Да ли брзо схвата задатак и поставља план решавања?
• Да ли даје необичне идеје и решења?
• Има ли изражену љубав према решавању тежих и нестандардних 

задатака?
• Да ли показује отпор према решавању рутинских задатака?

Метељскиј (Метельский, 1989), руски математичар, даје једну јед-
ноставну методу за приближну процену математичких способности која 
полази од претпоставке да је један од кључних показатеља способности 
за учење математике однос ученика према тешким, нестандардним ма-
тематичким задацима. По овој методи, ученицима би требало поставити 
следећа три питања: Волиш ли да решаваш математичке задатке? Тра-
жиш ли помоћ приликом решавања тешких математичких задатака? Ако 
не успеш да решиш тежак математички задатак данас, да ли се враћаш 
његовом решавању сутра? Ученици на постављена питања одговарају 
са да и не. Одговори се сакупљају или путем анкетног листића или кроз 
индивидуални разговор са ученицима. Метељскиј, на основу добијених 
одговора, разликује три нивоа математичких способности ученика, и то: 
високе математичке способности (уколико су одговори ученика редом 
на питања да–не–да); просечне (уколико су одговори не–не–не или не–да–
не); повећане (сви остали одговори).

* * *
Поставља се питање који систематски и мултидимензионални при-

ступи се могу користити у идентификацији математички даровитих уче-
ника. Прецизно идентификовати математички даровите ученике није 
једноставан задатак и постоји више начина да се ово уради. Неки уоби-
чајени поступци успешног идентификационог процеса који се углавном 
спроводе у САД су комбиновани у моделу који ћемо описати у кратким 
цртама (Дејић, Михајловић, 2003). за сваког потенцијално даровитог 
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ученика прави се идентификациона чек-листа у коју се затим уписују ре-
зултати на тестовима постигнућа, способности, креативности, као и ко-
ментари наставника и родитеља. Узима се у обзир и то да ли ученици по-
казују повећано интересовање за математику. Након упоређивања свих 
ових информација врши се одабир ученика, којима се уз сагласност роди-
теља даје тест постигнућа са градивом које се изучава у вишим разреди-
ма. Ученик је приморан да сам изналази путеве решавања задатака, при 
томе користећи неке нове стартегије које до тада није учио. Ови тесто-
ви због тежине задатака представљају изазов и за најспособније учени-
ке, пружајући могућност за издвајање оних истински даровитих од оних 
који су једноставно само јако добри у математици. Резултати овог теста 
се упоређују са идентификационом чек-листом, и у већини случајева могу 
указати на степен математичке даровитости. Они који освоје преко 74% 
бодова налазе се међу 1% популације која поседује високе математичке 
способности. Они са преко 64% освојених бодова се налазе међу 3% по-
пулације. Ученици из ове две групе идентификују се као математички 
даровити. 

Наведени модел идентификације је прилично флексибилан у при-
мени како би омогућио да се математички даровитим ученицима пружи 
свака шанса да буду откривени. Ово може бити нарочито од значаја када 
се потрага за даровитима врши у мањинској и сиромашнијој популаци-
ји. Користи се успешно већ неколико деценија у трагању за математички 
даровитим ученицима и у остваривању математичких програма у основ-
ним и средњим школама у САД.

2.5. РАД СА МАТеМАТИЧКИ ДАРОВИТИМ УЧеНИцИМА 

Математичко образовање има за циљ да свим ученицима обезбеди 
једнаке образовне прилике које ће им омогућити да своје математичке 
потенцијале развију до максимума. Јасно је да се ученици разликују ме-
ђусобно у односу на своје математичке потенцијале – развијеност мате-
матичких способности, ниво мотивације за учење математике и самопоу-
здање (Leikin, 2018). Настава би требало да сваког ученика ангажује сра-
змерно његовим могућностима. Усмеравање даровитих не би смело да се 
препусти емпатији за њихове индивидуалне особине. Треба дефинисати 
циљеве и принципе усмеравања којима би се одговорило на специфич-
не потребе математички даровитих. У обзир се морају узети: разумевање 
природе математичке даровитости, сазнања о карактеристикама и по-
требама даровитих и о процесу развоја даровитости и о развоју специ-
фичних компоненти даровитости, сазнања о прикладним и оптималним 
облицима организованог рада са математички даровитим ученицима. 
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Школским законима и програмима предвиђена су два основна начи-
на обраћања пажње на даровите ученике: кроз редовну наставу и кроз 
ваннаставне активности. У оквиру редовне наставе, препоручује се таква 
организација наставе и рад који ће омогућити ученицима изузетних спо-
собности да буду укључени и ангажовани у довољној мери. Ови ученици 
би требало да добију већу количину информација и знања на вишим ни-
воима, теже задатке који ће за њих бити изазов. Међу ваннаставним ак-
тивностима постоје још веће могућности за уважавање способности уче-
ника и њихових предзнања, јер се ради у изабраним групама. Најчешће 
заступљени облици су додатни рад и слободне активности.

На основу прегледа релевантне литературе могу се издвојити три 
основна начина рада, односно три организациона облика подршке да-
ровитима: груписање (код неких аутора сегрегација или издвајање), ак-
целерација (убрзавање) и обогаћивање. Ови облици образовне подршке 
даровитима увођени су у наш образовни систем од седамдесетих годи-
на двадесетог века и заступљени су и у актуелној законској регулативи 
(Алатарас Димитријевић, Татић Јаневски, 2016).

Груписање

хомогено груписање (или сегрегација) представља окупљање учени-
ка сличних способности и интересовања на једном месту и у исто време 
(Kadum, Hozjan, 2015; Максић, 1998), односно подразумева да ученик учи 
у посебном окружењу у групи ученика који имају једнаке способности 
(Blanuša, Barzut, 2020). На овај начин омогућава се задовољавање инди-
видуалних потреба даровитих за истраживањем, откривањем, трагањем 
(Kadum, Hozjan, 2015). Максић (1998) наводи да се у основној школи гру-
писање може организовати на следеће начине: груписање у облику по-
себних одељења, програми са узимањем ученика из редовне наставе и 
кластер груписање по активностима. У старијим разредима основне шко-
ле и у средњој школи постоје и додатне могућности као што су специјали-
зоване школе, кластер планирање језгра курса, посебни наградни часови 
за одличне ученике и семинари. за груписање ученика употребљавају се 
центри са посебним изворима, специјални часови изван свакодневних 
школских обавеза, летње институције, летње експедиције итд. 

Груписање, односно издвајање даровитих ученика у посебна одеље-
ња и школе ради задовољења њихових специфичних образовних потре-
ба представља један од првих начина рада са даровитима који се појавио 
тридесетих година прошлог века у Сједињеним Америчким Државама и 
европи. Међутим, већ тада почело се говорити о нежељеним ефектима 
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издвајања и оправданости оваквог облика рада. Овакве расправе постоје 
и данас. Добра страна груписања огледа се у томе што издвојене групе да-
ровитих могу обрађивати веће и сложеније садржаје, уз брже прелажење 
појединих области. Даровити ученици су подстицани у свим предметима 
у току дана и стимулисани од стране друге деце истог нивоа интелекту-
алних способности. Са друге стране, као једна од негативних страна, по-
себним одељењима се замера то да подстичу елитизам, као и да даровите 
не припремају довољно за стварни живот. Неки истраживачи сматрају да 
заједничко груписање даровитих штети не само онима који се не налазе 
у тој скупини, већ и самим даровитима. Ту је и чињеница да групе даро-
витих нису тако хомогене као што се веровало. У нашој земљи, издвајање 
даровитих ученика у посебна одељења препознато је у закону о основама 
система образовања и васпитања (зОСОВ) у члану 6 (Алтарас Димитрије-
вић, Татић Јаневски, 2016). Та законска могућност се по правилу реализује 
тек на нивоу средњошколског образовања. Ипак, математички даровити 
ученици старијих разреда основне школе имају могућност издвајања из 
редовног система и преласка у математичку гимназију (Правилник о на-
ставном плану и програму за ученике 7. и 8. разреда основног образовања 
и васпитања обдарене за математку, 2019).

Програми узимања ученика из редовне наставе, односно обичног оде-
љења, подразумевају да се даровити ученици окупљају извесно време, у 
току сваког наставног дана или једним даном недељно. Предност издва-
јања ученика на цео дан огледа се у могућности континуираног и проду-
бљеног рада на посебном пројекту. Овакви програми захтевају постојање 
сарадње између наставника редовне наставе и наставника који изводе 
посебан програм. 

Кластер груписање представља груписање даровитих ученика из 
више одељења истог разреда за обављање неке активности. Обично се 
користи у мањим школама и срединама у којима није могуће формирати 
посебна одељења за даровите ученике.

Драшковић (1998) наводи да се хомогено груписање може вршити 
са ученицима из више одељења или у оквиру једног одељења. Ауторка 
сматра да се формирање посебних група у оквиру једног одељења углав-
ном примењује у школама и школским регионима у којима постоји мали 
број ученика високих интелектуалних способности. Када се ови ученици 
налазе у хетерогеним разредима, наставници мењају постојеће програ-
ме, диференцирају их, прилагођавају и мењају у складу са специфичним 
потребама ученика и тако стварају одговарајуће подстицаје и изазове 
за њих. Предност оваквог облика организовања састоји се у томе што се 
изабрана група ученика налази у истом разреду са својим вршњацима, 
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учествује у свим наставним и другим активностима и може да изазове и 
подстакне такмичење међу свим члановима разреда. Такође, број дарови-
тих ученика није толико велики да би могао да изазове фрустрације међу 
осталом децом у разреду.

Акцелерација

Акцелерација (убрзавање) представља један од уобичајених начина 
рада са даровитим ученицима. Под акцелерацијом (Драшковић, 1998) 
подразумевају се различити наставни и административни поступци и 
процедуре који омогућавају брже напредовање ученика, завршавање 
предвиђених програма за краће време или на ранијем узрасту него што је 
то предвиђено. Овај начин рада омогућава даровитим ученицима да иду 
кроз школу или програмске садржаје темпом који им одговара. Онда када 
поседују већа знања, када већ знају то што би требало да уче кроз редов-
но школовање са својим вршњацима, уместо да се досађују и губе време, 
омогућава им се да за краће време од предвиђеног заврше основну или 
средњу школу, па и да се нешто раније упишу на студије.

Може се остварити ранијим уласком у одређену школу (или вртић), 
паралелним похађањем две школе или два нивоа школовања, компакти-
рањем курикулума (изостављањем делова градива које је ученик већ са-
владао), убрзавањем у појединим предметима, телескопирањем (убрзано 
излагање делова градива), прескакањем разреда, организовањем посеб-
них курсева на којима се брже и раније савладава одређена наставна ма-
терија или тако што ће делови програма из средње школе бити савладани 
у основној школи, организовањем напредних летњих програма (Blanuša, 
Barzut, 2020; Максић, 1998). за ранији полазак у школу или вртић неоп-
ходно је извршити процену степена у којем је дете испред својих вршња-
ка, одредити број области у којима показује напредније постигнуће и ис-
питати његово мишљење о себи. Прескакање разреда подразумева да се 
ученици пребацују у виши разред од оног у коме би требало да буду на 
основу свог календарског узраста. Овај вид акцелерације може да задово-
љи потребе изузетно даровитих ученика који су значајно испред својих 
вршњака. Убрзавање у појединим предметима или делимично прескака-
ње разреда се односи на то да ученици један део дана проводе у старијим 
разредима слушајући наставу једног или више предмета. Примењује се 
онда када су ученици испред својих вршњака у неким областима. Теле-
скопирање подразумева скраћивање времена потребног за савладавање 
предвиђеног програма. Даровитим ученицима није потребан исти ин-
тензитет утврђивања и понављања градива као њиховим вршњацима, па 
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програм могу прећи у краћем времену. Телескопирање омогућава учени-
ку да напредује својим темпом, те је могуће градиво које је предвиђено за 
једну школску годину урадити за пола године. На средњошколском нивоу 
даровитим ученицима се омогућава да неке курсеве (предмете) похађају 
на вишем (нпр. на факултету, колеџу), а неке на нижем нивоу школовања.

Међутим, без обзира на то што омогућава да се уштеди време када је 
у питању непотребно понављање градива, акцелерација сама по себи не 
подразумева да се врши продубљивање садржаја у односу на предвиђени 
наставни програм, што је обично оно што је потребно даровитим учени-
цима. Такође, пребацивање деце из једног одељења у друго, из једног ра-
зреда у други наишло је на озбиљне и аргументоване критике. Поједина 
истраживања указују да у неким случајевима акцелерација може имати 
негативне социјалне и емотивне ефекте на даровите. Даровита деца из-
двајају се из групе својих вршњака и придружују се групама знатно стари-
је деце. Овакво пребацивање требало би да елиминише непотребно пона-
вљање већ познатог градива, и да дозволи ученику да се укључи у процес 
учења од нивоа на коме се налази без обзира на његове вршњаке. Про-
блем је то што се након придруживања старијој групи ученика може по-
јавити отежана адаптација. Нека даровита деца се тешко сналазе у новим 
групама, не налазе праве другове који су им потребни ради нормалног 
социјалног развоја, неретко постају предмет подсмеха због својих физич-
ких и других карактеристика (мањи растом, слабији, мање спретни итд.).

Без обзира на наведене негативне ефекте, за већину даровите деце 
акцелерација није повезана са негативним последицама, па се препоручу-
је као једна од најефективнијих образовних интервенција (Rogers, 2015). 
Убрзано школовање је оправдано у пажљиво проученим индивидуалним 
случајевима. Онда када је ученик већ значајно испред својих вршњака по 
знањима, а уз то и социјално зрео и емоционално стабилан, акцелерација 
ће имати више позитивних него негативних последица због премешта-
ња и удаљавања даровитог ученика од његових вршњака. Сматра се да 
акцелерација има предности за изузетно даровите ученике, а да њен сте-
пен, односно мера у којој се примењује, треба да буде у складу са потреба-
ма индивидуалног ученика (Wu, 2013). Највише користи од прескакања 
једног или два разреда имају умерено даровити ученици (Kadum, Hozjan, 
2015), док је за ученике који су пет или шест година испред својих вршња-
ка неопходно да тај „скокˮ буде већи (Jung, Gross, 2015). Студије указују да 
даровита деца која су прескочила два или више разреда остварују веће 
академско постигнуће од својих вршњака, показују већу мотивацију, успе-
шни су у социјализацији и не испољавају емоционалну неприлагођеност 
(Blanuša, Barzut, 2020). 
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Акцелерација је једно време била веома популарна мера ‒ у нашој 
земљи седамдесетих година прошлог века, а у неким другим земљама, 
попут Сједињених Америчких Држава, честа је и данас. Наша законска ре-
гулатива дозвољава следеће облике акцелерације за даровите ученике: 
ранији полазак у основну и средњу школу (зОСОВ, члан 18; зООВ, члан 
55; зСОВ, члан 33), завршавање школовања у року краћем од предвиђе-
ног тако што се у току једне школске године заврше два разреда (зООВ, 
члан 67; зСОВ, члан 51), паралелно похађање две средње школе (зСОВ, 
члан 42). Док амерички модели промовишу акцелерацију као примарни 
модел подршке даровитима након идентификације, у неким скандинав-
ским земљама и Јапану акцелерација се или примењује у малој мери или 
не примењује уопште. У Кини се акцелерација примењује, али само ако 
је пропраћена обогаћивањем. У Француској се примењује тзв. усмерена 
акцелерација. Темпо предавања је прилагођен ритму дечјег развоја, уз 
уважавање несклада који се често јавља између емоционалног, мотиваци-
оног и интелектуалног развоја код даровитих. У Швајцарској се користи 
„извеснаˮ акцелерација која представља убрзавање раније сазрелих уче-
ника који су по својим способностима испред својих вршњака. Убрзава-
ње се ради у оквиру предмета који се уче у мешовитим одељењима (деца 
различитих способности). Сви ученици могу да почну са учењем од нивоа 
на коме су и да уче темпом који им одговара.

Обогаћивање

Обогаћивање подразумева додатно ангажовање ученика у редовној 
настави и ван ње (Максић, 1998). Основна карактеристика овог облика 
је да се ученици не издвајају из редовне школске средине и групе којој 
припадају већ им се дају додатни наставни садржаји, активности и по-
ступци са циљем проширења основа знања, продубљивања разумевања, 
повећања нивоа вештина, развијања пожељних метода учења и мишље-
ња, развијања љубави према учењу, подстицања иницијативе и развија-
ња креативности (Драшковић, 1998: 57). Дакле, обогаћивање подразу-
мева да даровити ученици уче по посебном проширеном програму који 
би требало да обезбеди додатна, сложенија, когнитивно провокативнија 
образовна искуства (Babić-Kekez, Farbaš, 2019). Код обогаћивања приступ 
садржајима је дубљи, индивидуално је вођен, интерактиван је и често се 
врши повезивање са другим предметним подручјима (Kadum, 2013). Б. 
Драшковић (1998) наводи следеће опште циљеве обогаћивања: прошире-
ње основа знања; продубљивање разумевања; повећање степена вешти-
не; развијање љубави према учењу; развијање пожељне методе учења и 
мишљења; подстицање иницијативе; развијање креативности.
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У оквиру редовне наставе, обично се врши диференцијација обаве-
зних програма и индивидуализација учења са циљем да се обезбеде шири 
и сложенији садржаји на одговарајућем и вишем нивоу. У складу са тим, 
доминантни оквир за подстицање даровитих ученика, или изузетних 
ученика по нашој законској регулативи, јесте концепт индивидуалног 
образовног плана (тзв. ИОП). Индивидуални образовни план представља 
документ којим се планира и према ком се спроводи додатна подршка 
у образовању и васпитању детета, који у случају ученика са изузетним 
способностима подразумева „обогаћен и проширен програмˮ школовања 
(Алтарас Димитријевић, Татић Јаневски, 2016). Изван редовне наставе 
даровитима се најчешће нуде могућности као што су додатни рад, сло-
бодне активности (нпр. рад у секцијама), учешће на такмичењима, рад 
са ментором, самостални рад, истраживачке станице итд. Приликом обо-
гаћивања програма требало би водити рачуна да садржаји буду шири од 
оних датих у програму наставе и учења, да циљеви и садржаји којима се 
обогаћује програм имају висок ниво сложености и да предвиђене методе 
наставе и учења буду релевантне. Наставу би требало организовати тако 
да ученицима пружи могућност да примењују методе учења попут реша-
вања проблема, израде пројеката, истраживања, кооперативног учења 
итд. Садржаји којима се обогаћује програм требало би да буду довољно 
изазовни и разноврсни како би подстакли ангажовање виших мисаоних 
процеса. Акценат би требало ставити на стицање темељних, а не чиње-
ничних знања, односно на квалитативни развој способности мишљења, 
а не квантитативно акумулирање чињеница (George, 2005). Темпо рада 
би требало да буде флексибилан и да одговара брзини напредовања сва-
ког даровитог ученика. Садржаји би, такође, требало да буду примерени 
интересовањима ученика како би подстакли њихову мотивацију за рад и 
даљи развој њихових потенцијала. Уколико се са ученицима ради у окви-
ру редовне наставе, требало би им омогућити индивидуалан рад или рад 
у групи на задацима и пројектима уз стручно вођење учитеља и настав-
ника. Учитељи и наставници би требало да користе интердисциплинар-
ни приступ настави који се темељи на интеграцији проблема различитих 
поља науке. На тај начин подстицаће се жеља даровитих ученика за про-
ширивањем и продубљивањем знања, и развијаће способности да реагују 
на различите појаве.

Обогаћивање у оквиру регуларног програма, односно редовне наставе 
и одељења основне школе, може се реализовати као: извођење самостал-
не студије, могућност брзог прелажења и проверавања наставних једи-
ница, примена мисаоних процеса вишег нивоа, ангажовање гостујућих 
предавача, рад уз помоћ ментора и коришћење материјала на вишем ни-
воу (нпр. напреднијих уџбеника) (Kitano, Kirby, 1986; Maksić, 1998). Да би 
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ученици успешно извели самосталну студију, односно самостални истра-
живачки пројекат, неопходно је да пре тога успешно савладају вештине 
коришћења библиотеке и неке истраживачке методе. Наставници су ти 
који помажу ученицима у планирању и све време надгледају њихов рад. 
Брже прелажење наставних јединица и проверавање делова градива пру-
жа ученицима могућност да се ангажују у учењу новог градива и да из-
бегну понављање наученог, а самим тим и досаду. Давањем већег броја 
активности за одређене делове наставног програма ученицима се омогу-
ћава да учествују на оном нивоу који одговара њиховим интелектуалним 
способностима ‒ ученици који поседују више способности имају могућ-
ност да примене мисаоне процесе вишег реда. Позивање гостујућег преда-
вача представља одлично решење када су у питању садржаји и теме за 
које наставник није довољно стручан или није упознат са најновијим ин-
формацијама. Ментор представља стручњака који се сусреће са учеником, 
ради дискусије и рада у области заједничког интересовања. Ментор може 
и да укључи ученика у неке стручне активности у датој области. Када је у 
питању креирање и коришћење материјала на вишем нивоу требало би да 
постоји сарадња између наставника који изводе наставу на различитим 
нивоима школовања. Само тако ће употреба овог материјала имати сми-
сла и избећи ће се непотребна понављања.   

Када је у питању рад са даровитим ученицима ван редовне наставе, 
додатни рад представља један од најзаступљенијих облика рада у на-
шим школама. Реализација додатне наставе предвиђена је и законском 
регулативом у основним и средњим школама (зООВ, члан 32; зСОВ, члан 
31). Учитељи и наставници часове додатне наставе углавном користе за 
припрему ученика за учешће на разним математичким такмичењима 
и смотрама, али ни у ком случају не би требало да се сведе само на то. 
Такмичење је само један од могућих начина испољавања и потврђивања 
даровитости. Такође, постоје и деца која немају такмичарске аспирације 
без обзира на способности које имају, али би се радо укључила у додатни 
рад. Садржаји додатног рада полазе од редовног плана и програма, али 
се према интересовањима и потребама ученика проширују, продубљују 
и допуњују садржајима одређених наука. Према школским прописима, 
додатним радом би требало обухватити ученике који постижу изузетне 
резултате у савладавању садржаја програма, показују интересовање за 
проширивање и продубљивање знања и вештина и даровити су за одре-
ђене области и предмете. Основни циљ додатног рада јесте да омогући 
одабраним и даровитим ученицима да прошире и продубе своја знања и 
вештине из неких наставних области и предмета у складу са својим спо-
собностима, интересовањима, као и да подстиче ученике на самосталан 
рад, развој логичког, стваралачког и критичког мишљења. 
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Слободне активности такође представљају важан облик рада са ма-
тематички даровитим ученицима и предвиђене су одговарајућим зако-
нима (зООВ, члан 42; зСОВ, члан 14). Имају другачију концепцију од до-
датног рада и представљају ваннаставни, факултативни облик рада, а 
ученици их похађају по сопственом избору. циљеви организовања и изво-
ђења слободних активности су у школској регулативи одређени као: сти-
цање, проширивање и продубљивање нових знања и вештина у складу 
са интересовањима ученика; задовољавање специфичних интересовања 
ученика, уз активно усмеравање њихових склоности, способности, иска-
заног интересовања и подстицање професионалног развоја; мотивисање 
и оспособљавање ученика за самосталан и креативан рад; омогућавање 
ученицима да, као облик забаве и рекреације, самостално користе сло-
бодно време и организују духовни, културни и друштвени живот у среди-
ни у којој живе и раде.

зависно од могућности, слободне активности се могу организовати у 
виду рада у секцијама (клубовима), часова занимљиве математике, мате-
матичког кутића, математичких вечери, конкурса, олимпијада, матема-
тичких квизова, екскурзија итд.

Кадум (2013) разликује обогаћивање и проширивање наставних 
програма. Обогаћивање наставних програма представља хоризонтално 
прилагођавање унутар целокупног курикулума. Односи се на врсту учења 
које је изван основног програма, тј. означава додатак општем курикулуму, 
али га не мења. Може се реализовати са групом ученика који раде заједно 
на неком додатном садржају унутар курикулума. Проширивање настав-
ног програма подразумева вертикално прилагођавање које ученицима 
омогућава брже напредовање кроз курикулум. Врши се обогаћивање са-
држаја општег курикулума тако да постану комплекснији, што омогућава 
ученицима дубље упознавање појединих садржаја док напредују сопстве-
ним темпом. Проширивање може садржати и акцелерацију, рецимо када 
ученици имају могућност да прескоче неке делове градива.

Предност обогаћивања као начина рада са даровитима огледа се у 
његовој инклузивности. Ученици су део хетерогене групе, односно оде-
љења, а обогаћивање се или реализује у склопу редовне наставе или пре-
ко ваннаставних активности. Мада постоје истраживања која показују да 
постоји висока прихваћеност даровитих ученика у друштву просечних 
ученика, постоје и она која имплицирају да интелектуално даровити због 
свог напредног когнитивног развоја имају потешкоће у проналажењу 
пријатеља, постају жртве негативних ставова и стереотипа других учени-
ка, што се може одразити на њихово самопоштовање и мотивацију (Erdeš 
Babić, Mirosavlјević, 2021). Као још једна од слабости обогаћивања истиче 
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се да се учитељи и наставници најчешће одлучују за његову реализацију 
у склопу редовне наставе применом диференцијације и индивидуализа-
ције, али је углавном своде на давање веће количине садржаја која има 
сврху да попуни време на часу и окупира даровите ученике док они раде 
са осталим ученицима.

* * *
Данас се више не врши строго раздвајање ова три начина рада. По-

стоје значајне сличности и преклапања када је у питању њихово функ-
ционисање. Приметна је тенденција да сви именовани облици, методе и 
садржаји треба да представљају интегрални део укупне образовне понуде 
школе и њеног непосредног окружења.

РАзВИЈАње МАТеМАТИЧКе ДАРОВИТОСТИ У РеДОВНОЈ 
НАСТАВИ

Даровити ученици који се школују у редовним школама као најче-
шће замерке истичу незадовољство градивом које уче, начином рада на 
часу, могућностима да следе своја интересовања, недостатком прилика за 
експериментисање и самостално истраживање, односом са наставници-
ма и вршњацима, недовољном понудом додатних ваннаставних активно-
сти (Алтарас Димитријевић, Татић Јаневски, 2016; Jin, Moon, 2006). Редов-
на настава се види као недовољно изазовна, нуди већ познате садржаје 
и не захтева интелектуално напрезање. Бројна истраживања показују да 
школовање интелектуално даровитих карактерише искуство учења „не-
чег што се већ зна, непотребног понављања већ утврђених, аутоматизо-
ваних знања и вештина, што, природно, води појави досаде, незаинтере-
сованости, искључивања из активности, апатичности, па и конфликтима 
с наставницима или другим актерима образовног процеса” (Алтарас Ди-
митријевић, Татић Јаневски, 2016: 43–44). Уколико током дужег времен-
ског периода настава не обезбеђује довољно изазова за ученике, постоји 
опасност да ће постићи много мање него што могу. Даровите ученике би 
требало стављати у ситуације да истражују, откривају, решавају пробле-
ме. Дјуи истиче „да је свако мишљење истраживање, а свако истражива-
ње лично постигнуће онога који га спроводи, чак и онда када је оно што 
проучавамо и тражимо већ познато осталимаˮ (према Ђорђевић, Ђорђе-
вић, 2016: 225). У настави је далеко битније научити ученике да мисле, 
расуђују, закључују него им саопштавати готова знања. Виготски наводи 
да наставници греше мислећи да је неопходно максимално поједноста-
вити градиво и користити у што већој мери очигледност (Исто: 226). Ми-
шљење се јавља када постоје извесне потешкоће, па је потребно стварати 
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такве ситуације за ученике на часовима. Међутим, неће у свакој наставној 
ситуацији доћи до жељених активности и мисаоних процеса. Истражива-
ња указују да је сазнајна активност ученика приликом решавања зада-
така истраживачког и проблемског типа знатно интензивнија него када 
се решавају стандардизовани задаци по неком раније наученом шаблону 
или поступку.

Све ово упућује да је у оквиру редовне наставе неопходно тако орга-
низовати процес наставе и учења да се ученицима са изузетним способ-
ностима омогући да буду укључени и ангажовани у довољној мери (Дејић, 
Михајловић, 2014). У ове сврхе планира се извођење и коришћење дифе-
ренциране, индивидуализоване, проблемске и пројектне наставе1.

Проблемска настава

Проблемска настава спада у наставне системе чији је примарни за-
датак развијање мишљења код ученика. Акценат се ставља на умни рад 
кроз постављање проблема и његово решавање. Стевановић (2003) про-
блемску наставу дефинише као веома комплексан ментални процес у 
коме учествују сви мисаони процеси у различитим комбинацијама, па 
ученици знања стичу на креативан начин. Основне дидактичке одред-
нице проблемске наставе јесу проблем и проблемска ситуација. Говорећи 
о одређењу појма проблем, Стевановић (1979) истиче да је неопходно да 
га карактеришу тешкоће, јер уколико се до циља може стићи лако, онда 
то није проблем. Дејић, егерић и Михајловић (2022) наводе да се про-
блем јавља када појединац наиђе на одређену тешкоћу или препреку у 
постизању својих циљева. Ученик не може да реши постављени проблем 
на уобичајен начин, већ је принуђен да тражи неки нови пут решавања. 
Како би се ученици заинтересовали, мисаоно активирали и укључили у 
решавање проблема, наставник би претходно требало да осмисли и по-
стави проблем, и да га самом формулацијом приближи сазнајним мо-
гућностима ученика (Гвозденовић, 2011). Ученике би требало довести у 
стање упитаности, неизвесности, збуњености, радозналости, очекивања, 
тензије, сазнајне потешкоће и потребе да оно наизглед нејасно учине за 
себе јасним. Другим речима, требало би створити одговарајућу проблем-
ску ситуацију. Сматра се да је проблемска ситуација једна од најважни-
јих карика проблемске наставе и да је мисаоно активирање ученика ва-
жна претпоставка за њихово активно учешће у решавању проблема. Она 
настаје из извесне противуречности која је садржана у проблему и код 

1 О пројектној настави биће више речи у поглављу о развијању и подстицању креативно-
сти.
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ученика побуђује жељу и интересовање да се разреши (Дејић, егерић, Ми-
хајловић, 2022). Проблемску ситуацију чине три компоненте: непознато 
знање или начин решавања; сазнајна потреба која побуђује мисаону ак-
тивност и интелектуалне могућности, укључујући стваралачке способ-
ности и претходно искуство (Мартиновић, 2019). Можемо констатовати 
да проблемска ситуација има у себи не само предметно-садржинску, већ 
и мотивациону компоненту. Ученик је у ситуацији да треба да открива 
нова, до тог тренутка непозната знања и начине деловања, а излаз јесте – 
успешно решење проблема. Математика, због природе својих садржаја и 
грађе, садржи мноштво проблема које ученици могу проучавати и реша-
вати и на тај начин увећати свој фонд знања и примењивати научни на-
чин мишљења. Већина математичких садржаја носи у себи основу неког 
проблема, што пружа наставнику могућност да, и при обради новог и при 
утврђивању претходно ученог градива, осмисли и створи одговарајућу 
проблемску ситуацију и пред ученике стави неки проблем.

 Решавање проблема представља низ сложених интелектуалних ак-
тивности (Дејић, егерић, Михајловић, 2022). Током решавања проблема 
мисаоне процесe карактеришу четири етапе (Марковић, 2006): 

1) упознавање проблема: ученик се упознаје са елементима проблема, 
настоји да схвати и разуме њихове међусобне везе и односе;

2) сужавање – реформулација проблема: на основу анализе онога што је 
дато, ученик увиђа шта недостаје, у чему је празнина, шта је спорно, 
у чему је тешкоћа и тражи начин решавања;

3) постављање хипотезе: на основу сагледавања и локализовања те-
шкоће ученик поставља хипотезу за решење проблема;

4) проверавање хипотезе – ученик проверава хипотезу, односно реше-
ње, потврђивањем хипотезе ,,затвараˮ се празнина која је постојала у 
датим подацима.

Веома је битно да учитељ, односно наставник, не намеће ученику 
свој пут решавања проблема. Ученику би требало омогућити, уз мини-
малну помоћ, да сам открива. Поступак решавања проблема представља 
процес учења.

У раду са даровитим ученицима требало би им омогућити не само да 
самостално решавају математичке проблеме, већ и да на основу створене 
проблемске ситуације самостално формулишу проблеме. После трагања 
за решењем и предлагања нађеног решења врши се дискусија у којој уче-
ствује и наставник, сучељавају се аргументи и врше анализе.

Организација часа проблемске наставе разликује се од традицио-
нално организоване наставе математике. Припремање ученика за рад, 
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изазивање радозналости, побуђивање интересовања врши се у фази 
стварања проблемске ситуације. Учење новог градива везује се за фазе 
формулисања проблема, постављања хипотеза и решавања проблема. По-
нављање, вежбање, проверавање градива може се јавити у свим фазама 
часа проблемске наставе. Структура часа одговара логици научног истра-
живања, односно има фазе кроз које пролази процес стицања знања (Ар-
сић, 2000). Дејић, егерић и Михајловић (2022: 326) наводе да би, са више 
или мање модификација, час проблемске наставе требало да има следеће 
фазе:

1) стварање проблемске ситуације 
2) формулисање проблема
3) декомпозиција проблема
4) решавање проблема
5) анализа резултата, извођење закључака и генерализација
6) практична примена нових знања у решавању посебно изабраних 

задатака.2

Не мора целокупан час да буде посвећен решавању проблема, већ се 
проблемски начин рада и мишљења може користити у појединим фазама 
класичне наставе.

Диференцирана настава

Диференцијација се може схватити као принцип организације наста-
ве и школског учења по коме се налаже да се са различитим ученицима 
ради различито (Алтарас Димитријевић, Татић Јаневски, 2016). Ово значи 
да уколико у одељењу има даровитих ученика требало би посегнути за 
одговарајућим видовима обогаћивања, груписања и убрзавања и приме-
нити их у редовној настави.

Свако дете је индивидуа за себе, са својим способностима, интересо-
вањима, личним особинама. У настави математике, као и у настави дру-
гих предмета, требало би обезбедити такве услове рада који ће доприне-
ти максималном мисаоном ангажовању ученика, уз уважавање његових 
индивидуалних могућности као што су способност посматрања, запажа-
ња, расуђивања, закључивања, темпо и начин учења, брзина и трајност 
памћења, развој мисаоних способности, темперамент, мотивисаност, 

2 Видети детаљније у Дејић, М., егерић, М., Михајловић, А. (2022). Методика математике у 
разредној настави. Јагодина: Факултет педагошких наука, стр. 323–331.
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емотивна сфера (Симић, Милинковић, 2022). То се може постићи само 
уколико се сваком ученику омогући да напредује и развија се у складу 
са својим способностима, што у великој мери обезбеђује диференцирана 
настава. Суштина диференциране наставе је управо у схватању да се уче-
ници у образовном смислу веома разликују и намери да се ове разлике 
уваже у процесу наставе и учења (Алтарас Димитријевић, Татић Јаневски, 
2016). Дејић, егерић и Михајловић (2022: 337) истичу да „диференцирана 
настава подразумева организациона и методичка настојања да се уваже 
разлике међу ученицима и на основу тих разлика изврши груписање уче-
ника по неким сличним особинамаˮ. Вилотијевић и Вилотијевић (2016: 
53) под диференцијацијом наставе подразумевају класификовање уче-
ника по неким њиховим сличним или идентичним обележјима као што 
су способности, претходна знања, темпо учења, искуство, интересовања, 
ставови према учењу и спремност за учење.

Диференцијацији су доступни сви аспекти наставе, што значи да 
се могу диференцирати садржаји, процеси и продукти учења (Stepanek, 
1999). Ово значи да је могуће диференцирати шта ученици уче, начин на 
који то уче, односно како их наставници подучавају (укључујући и брзину 
учења), као и начин на који треба да покажу да су нешто научили, на осно-
ву чега се врши процена њиховог знања (Алтарас Димитријевић, Татић 
Јаневски, 2016). Диференцирана настава је свеобухватан приступ наста-
ви који води наставнике у свим аспектима њиховог рада. Примењивати 
диференцијацију не значи само давати даровитим ученицима додатне 
садржаје како би се испунило време или захтевати више приликом оце-
њивања (Stepanek, 1999). Диференцијација је континуиран процес учења 
о ученицима, њиховим потребама и интересовањима и коришћење тог 
знања да се припрема и води настава. На основу тих сазнања наставници 
одређују како ће неки садржај бити презентован, које наставне активно-
сти су одговарајуће и како водити ученике да покажу шта су научили.

Диференцијација или прилагођавање садржаја је један од начина 
да се за даровите ученике обезбеди подстицајно и изазовно окружење 
за учење. У математици то може значити да се ученицима омогућава да 
уче напредније садржаје на нижим нивоима школовања. Садржаје би 
требало организовати по главним наставним темама и кључним идеја-
ма, а фокус не сме бити на рачунању, памћењу чињеница и правила. Тре-
бало би повећати степен апстракције и комплексности садржаја (Maker, 
Nielsen, 1996). Такође, требало би омогућити разноликост садржаја кроз 
коришћење нових и другачијих материјала (напредније збирке, матема-
тички часописи, наставна средства итд.) и рад на темама које нису део 
регуларних програмских садржаја. Ученици могу радити на пројектима 
у којима истражују историју неке математичке идеје, појма или правила. 
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Даровити ученици старијих разреда могу се упознати и са неким гранама 
математике које се не изучавају на том нивоу школовања. Наставници-
ма од нарочите помоћи приликом дизајнирања садржаја за математички 
даровите ученике може бити Блумова таксономија образовних циљева 
(Bloom, 1981). У оквиру когнитивног подручја које обухвата знања и ра-
звој интелектуалних вештина циљеви су подељени у шест нивоа: памће-
ње, разумевање, примена, анализа, синтеза и вредновање. Последња три 
нивоа су најпогоднија када је у питању рад са математички даровитим 
ученицима. Наставницима омогућавају да идентификују одговарајуће 
начине рада ученика са садржајима на напреднији и изазовнији начин 
(Stepanek, 1999). Анализа се односи на коришћење садржаја за истражи-
вање, упоређивање, уочавање сличности и разлика, класификацију, уоп-
штавање чињеница и идеја. Синтеза захтева од ученика да користе идеје 
и знања за креирање (за њих) оригиналних радова, да проналазе, дизај-
нирају, планирају, да дају претпоставке о некој математичкој идеји или 
правилу. Вредновање захтева од ученика да интерпретирају, верификују, 
критикују, бране и процењују идеје и информације.

Сажимање програмских садржаја је још једна могућност диференци-
рања садржаја. Овај поступак захтева да се најпре провери да ли даровити 
ученици већ поседују одговарајућа знања и вештине. Уколико је одговор 
потврдан, онда нема потребе да их изучавају од почетка и на исти начин 
као остали ученици, већ се за њих осмишљавају и припремају неке друге 
активности. Једна од добрих стратегија, нарочито у настави математике, 
јесте „најтеже првоˮ (Winebrenner, 1992). Ова стратегија претпоставља да 
се даровитим ученицима омогућава да, уместо да раде редом задатке као 
остали ученици, одмах раде пет најтежих математичких задатака. Уколи-
ко их успешно ураде, онда након тога или сами бирају активност по жељи 
или им је даје наставник.

Диференцијација процеса се односи на различите начине организа-
ције рада ученика, од самосталног рада, преко рада у мањим до рада у ве-
ћим групама. Учешће ученика у одлучивању о наведеним облицима рада 
је веома битно те би им, ако узраст то допушта, требало пружити могућ-
ност избора. Основни циљ је да ученици раде у складу са својим префе-
ренцијама, односно да бирају темпо рада, ниво интеракције са осталим 
ученицима.

Самосталност се често наводи као једна од карактеристика даровитих. 
Међутим, то не значи да сви даровити ученици имају развијене вештине 
за саморегулисано учење. Ученицима треба обезбедити ситуације у који-
ма ће имати прилику да преузму одговорност за своје учење, а наставник 
треба да води ученике постепено ка осамостаљивању. Саморегулисано 
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учење не значи да ученици раде потпуно у изолацији, већ да су способни 
да донесу одлуке засноване на сопственом знању, преузму одговорност за 
свој рад, да могу да траже, формулишу проблеме и одреде одговарајући 
начин за њихово решавање и евалуирају сопствени рад (Stepanek, 1999).

Диференцирање наставе може се вршити и у области вредновања 
знања (диференцијација продуката). Један од начина може бити да уче-
нику пружимо прилику да у складу са својим преференцијама одабере да 
ли ће бити усмено или писмено испитиван. Међутим, ово се може одно-
сити и на то да је продукт помоћу ког ученик демонстрира овладаност 
знањима и вештинама усклађен са његовим посебним способностима и 
стиловима учења. Продукти који од ученика захтевају да прошире своја 
знања и способности пружају аутентична искуства учења, те самим тим 
дају смисла процесу вредновања.

Као што смо већ напоменули, диференцијација не представља по-
себну, додатну меру образовања даровитих, већ саставни део планирања 
наставе и часа који је могуће реализовати кроз различите типове обога-
ћивања, убрзавања и груписања на часовима редовне наставе. У нашим 
школама и редовној настави најчешће се примењује унутрашња дифе-
ренцијација, и то садржајна (Дејић, егерић, Михајловић, 2022)3. Ово је 
условљено чињеницом да су одељења састављена од ученика свих спо-
собности, просечних, исподпросечних и даровитих. Садржајна диферен-
цијација подразумева да циљеви наставе математике не подлежу дифе-
ренцијацији, али подлежу обим, дубина, степен сложености, тежине и 
апстрактности наставног садржаја, као и темпо и начини његовог усваја-
ња. Углавном се користи тзв. флексибилно груписање, које подразумева да 
ученици истог или сличног нивоа компетенција, профила интересовања 
или стила учења добијају исте или сличне активности/задатке. Ученици 
се могу упутити на самосталан рад или рад у групи (уколико има више 
ученика изузетних способности). Флексибилно груписање не подразуме-
ва да је ученик трајно разврстан у одређену групу према нивоу способно-
сти. Треба имати на уму да се може десити да поједини ученици не буду 
одмах препознати као даровити, већ да своје способности испољавају 
касније.

Диференцијација представља важан механизам за реализацију ин-
клузивног образовања даровитих ученика. Међутим, без обзира на пози-
тивне ефекте диференциране наставе када је у питању академски напре-
дак и задовољство ученика, она се недовољно примењује у раду са даро-
витим ученицима. Алтарас Димитријевић и Татић Јаневски (2016) наводе 

3 Видети детаљније у Дејић, М., егерић, М., Михајловић, А. (2022). Методика математике у 
разредној настави. Јагодина: Факултет педагошких наука, стр. 337–349.
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да чак и наставници који имају искуство са подучавањем даровитих уче-
ника избегавају одређене диференциране стратегије као што су сажима-
ње програма, односно избацивање градива којим је ученик већ овладао, 
и обогаћивање увођењем садржаја који излазе ван оквира уџбеника. Је-
дан од разлога недовољне примене диференцијације јесте чињеница да 
је овај вид наставе веома захтеван и да подразумева да наставници имају 
одговарајуће компетенције и да су спремни да се у већој мери ангажују. 
Наставник мора, пре свега, добро да познаје област коју подучава (струч-
не компетенције), мора редовно да врши процену предзнања, способно-
сти, интересовања и других одлика ученика (дијагностичке компетен-
ције). Осим тога, мора да познаје различите методе, начине и стратегије 
наставног рада како би ученицима приближио одговарајуће садржаје и 
проверио у којој мери су овладали њима (дидактичке компетенције), као 
и да наставу организује тако да различити ученици раде различите ства-
ри у истом тренутку (компетенције управљања одељењем).

Индивидуализована настава

Чињеница је да у једном истом одељењу не постоје два ученика која 
уче на исти начин, истом брзином и ефикасношћу (Popović, 2005). Деша-
ва се да разлике у менталним способностима између појединих ученика 
износе и по неколико година (Квашчев, Милинковић, 1984). Чак и када је 
у питању група ученика изузетних способности, постоје велике разлике 
у предзнањима, могућностима, потребама и интересовањима. Квашчев 
(1981) је, у свом истраживању, утврдио да се разлике у степену развијено-
сти појединих способности ученика са истим количником интелигенције 
крећу у распону од 4 до 6 година. Наведене индивидуалне разлике међу 
ученицима истог календарског узраста захтевају индивидуализовани 
приступ у процесу стицања знања и развијања способности, а нарочито 
када су у питању даровити ученици (Арсић, Вучинић, 2013).

Индивидуализована настава представља наставни систем у ком се 
наставни захтеви усклађују са индивидуалним карактеристикама и мо-
гућностима ученика. Примењује се када је наставни рад прилагођен по-
јединим ученицима или када се користи облик рада тако да одговара 
потребама, могућностима, начину мишљења, жељама и интересовањима 
појединаца који у њему учествују (Ђорђевић, Ђорђевић, 2016). Индиви-
дуализована настава има за циљ „да ученике усмери и активира према 
њиховим способностима и могућностима, као и да подстакне и усмери 
развијање њихових способности у односу на облике, ритам и сопстве-
не снаге и оригиналностиˮ (Исто: 201). На тај начин лична активност и 
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залагање ученика могу да дођу до пуног изражаја. О успешности инди-
видуализације можемо говорити када омогућава ученицима да својим 
радом и сопственом активношћу успеју да задовоље одговарајуће когни-
тивне и радне потребе и развију способности.

Организује се на начин да ученици самостално решавају задатке, и 
то не само из оних области које познају, већ тако да уче ново, али под ру-
ководством наставника. Наставник од ученика који поседују високе спо-
собности тражи више него од осталих, с тим што су тежина и темпо учења 
усклађени са могућностима појединаца. Сваки ученик учи за себе, не раз-
мењују међусобно информације. циљ сваког наставника треба да буде да 
из сваког ученика извуче његов максимум. При томе, требало би се води-
ти стварним могућностима сваког појединачног ученика, а не својствима 
која су претпостављена за просечног ученика одређеног узраста.

Индивидуализована настава подразумева разноврсност прилаза у 
наставном процесу и различит приступ у избору материјала који одго-
варају појединим ученицима или групи (Арсић, Вучинић, 2013). Поповић 
(2010) истиче да наставник може да индивидуализује три аспекта ку-
рикулума: (1) програмске садржаје; (2) процес и (3) продукт. Даровити 
ученици имају константну потребу за добијањем информација и за сти-
цањем ширих и дубљих знања у областима које их интересују. Ово им се 
може омогућити коришћењем комплекснијих математичких садржаја и 
материјала на вишем нивоу апстракције, радом на истраживачким про-
јектима индивидуалног или групног карактера (у овом случају ученик 
може добити посебан задатак у оквиру групе), прескакањем градива које 
је ученик већ савладао, избегавањем непотребног понављања и утврђи-
вања итд. циљеви су исти, али се разликују обим, дубина и ширина. Тако-
ђе, не врши се мењање утврђених образовних стандарда, односно компе-
тенција које ученик треба да има на крају одговарајућег нивоа и циклуса 
образовања. Индивидуализација процеса односи се на различите сегмен-
те наставе који ученику помажу да самостално дође до разумевања по-
дучаваних идеја и вештина и које наставник може обликовати како би 
ученицима омогућио да напредују у складу са сопственим темпом и ког-
нитивном спремношћу. Ово се односи на одабране методе и облике рада, 
активности, проверавање, оцењивање итд. Продукти представљају све 
оне резултате који омогућавају ученицима да демонстрирају оно што су 
научили (нпр. то може бити завршни продукт неког ученичког пројекта).

Наставници би требало да стварају такве услове и окружење за уче-
ње у ком ће даровити моћи да открију, ослободе и развију потенцијалне 
способности (Ђорђевић, 1997). Управо ово и јесте највиши циљ који би 
требало постићи индивидуализованом наставом (Исто: 395). за успешну 
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реализацију индивидуализоване наставе са даровитим ученицима неоп-
ходно је обезбедити стручан, педагошко-психолошки и дидактичко-мето-
дички оспособљен наставни кадар и створити одговарајуће материјално-
техничке услове (припремљени материјали за самосталан рад, савремена 
наставна средства, школска библиотека са одговарајућим фондом уџбе-
ничке и приручничке литературе, функционалне наставне просторије и 
слично). Ипак, кључни и најбитнији фактор јесте наставник. Он мора до-
бро познавати своје ученике, наставне садржаје, наставне методе и стра-
тегије, технике и поступке идентификације даровитих и начине праћења 
и вредновања њиховог рада (Арсић, Вучинић, 2013). 

Поједини аутори поистовећују појам диференцијације и индивидуа-
лизације. Међутим, у њиховом значењу постоје разлике. Диференцијаци-
ја, како је било речи у претходном поглављу, значи да настава уопштено 
излази у сусрет разликама између ученика. Са друге стране, индивиду-
ализација подразумева прилагођавање наставе профилу појединачног 
ученика (Алтарас Димитријевић, Татић Јаневски, 2016). Ипак, у наставној 
пракси диференцијација и индивидуализација су готово нераздвојиве. 
Ако узмемо у обзир да је проценат ученика са изузетним способностима 
у одељењу мали (један или неколико ученика), успешно диференцирање 
наставе ће свакако укључити и индивидуализовани облик рада са тим 
учеником/ученицима. „Индивидуализацију можемо сагледати као по-
себан ’крак’ диференцијације којим ова успева да досегне и оптимално 
укључи у наставу све ученике, па и оне изузетних способностиˮ (Исто: 
90).

У нашим школама доминантни оквир за подстицање ученика из-
узетних способности представља концепт индивидуалног образовног 
плана (ИОП). Право на ИОП препознаје наша законска регулатива (зОСОВ, 
зООВ, правилник о ИОП-у). ИОП представља документ којим се планира 
и у складу са којим се реализује додатна подршка у образовању и васпи-
тању детета. за ученике изузетних способности то је обогаћен и проши-
рен програм школовања, тзв. ИОП-3. Концепт ИОП-а пружа наставнику 
и стручном сараднику слободу да у сарадњи са учеником и његовим ро-
дитељима осмисли одговарајућу и оптималну комбинацију обогаћивања, 
убрзавања и хомогеног груписања. елементи ИОП-а су: педагошки про-
фил ученика (опис његових јаких страна и потребе за подршком), план 
индивидуализованог начина рада (предлажу се одговарајући видови 
прилагођавања наставе од простора и услова, преко метода, материјала 
и средстава) и план активности (операционализација облика додатне 
подршке у низ конкретних задатака и корака, спецификација распореда, 
трајања активности, исхода, реализатора).
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У даљем тексту дајемо пример попуњеног обрасца ИОП-3 за ученицу 
потенцијално даровиту за математику (слике 5, 6 и 7). Наведени описи 
педагошког профила ученице, као и плана индивидуализованог начина 
рада и плана активности требало би да послуже као илустрација шта ови 
елементи могу садржати. У зависности од различитих ученика форму-
лације ће бити различите. Требало би избегавати типизирање профила, 
односно да се ученицима приписују типичне карактеристике уколико их 
они не поседују. Такође, веома је битно да се добро промисли приликом 
прављења плана индивидуализације и да се одаберу мере подршке које су 
најприкладније за ученика у односу на област у којој ученик демонстрира 
изузетне способности, смер у ком жели/треба да се развија, ниво и врсту 
компетенција које треба развити. Још један битан сегмент је и навођење 
циља/сврхе одређене мере подршке, односно навођење чему она служи. 
План активности би требало да садржи прецизне описе циљева и задата-
ка на којима ученик и реализатор/наставник намерава да ради. Актив-
ности не би требало планирати само као део додатне, већ и као саставни 
део редовне наставе. Требало би да постоји логична и систематска веза 
између планираних активности, да оне буду надовезане једна на другу и 
да се међусобно прожимају.4

4 Детаљније о ИОП-3 студенти могу прочитати у монографији Образовање учени-
ка изузетних способности: научне основе и смернице за школску праксу ауторки 
Ане Алтарас Димитријевић и Сање Татић Јаневски.
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Б. Педагошки профил ученика/ученице

Јаке стране и интересовања ученика/це Потребе за подршком

Б.1 Учење и како учи (издвојити важне чињенице о досадашњим образовним постигнућима, стиловима учења, ставовима према 
школи, мотивацији за учење, интересовањима, областима и специфичним и како се ови аспекти понашања испољавају у различи-
тим ситуацијама)
Постиже одличан успех у школи у свим предметима. Истиче се 
као ученица чија знања и вештине у математици превазилазе 
захтеве редовног програма. Са лакоћом и брзо учи, закључује, 
врши генерализације и уочава математичка правила. задатке 
решава на више начина, користи нешаблонске методе решавања.
Добитница је награде на општинском такмичењу из математике 
за ученике трећег разреда основне школе.
Има развијене радне навике, показује висок степен мотивације, 
тежи самосталном раду, али се добро сналази и у тиму.
Воли да решава занимљиве и изазовне математичке задатке. Та-
кође, воли природне науке и показује склоност ка учењу страних 
језика.

Прилагодити темпо и организацију рада у настави математике 
способностима и предзнању ученице; омогућити да фокус обога-
ћивања и продубљивања знања буде и на редовној и на додатној 
настави;
Подржати заинтересованост за природне науке и стране језике.

Б.2 Социјалне вештине (издвојити важне чињенице о односима са другима, одраслима и вршњацима, поштовању правила и и реа-
говању у социјалним ситуацијама)
Лако успоставља комуникацију. Остали ученици у одељењу је до-
бро прихватају. Изражава спремност да помогне другима у учењу. /

Б.3 Комуникацијске вештине (издвојити важне чињенице о начинима размене информација са другима, укључујући и степен по-
знавања језика на коме се школује, као и сметње у коришћењу вербалних, визуелних и симболичких средстава комуникације)
Одлично се вербално изражава. У писменој комуникацији при-
ликом решавања задатака често прескаче поједине кораке ре-
шавања и само записује коначан резултат.

Радити на разумевању важности писмене комуникације и запи-
сивања свих корака решавања задатака.

Б.4 Самосталност и брига о себи (издвојити важне чињенице о способности да се сам стара о себи и испуњава свакодневне обавезе 
код куће и у школи)
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Веома је савесна и одговорна. Школске обавезе и задатке ради 
самостално.

/

Б.5 Утицај спољашњег окружења на учење (издвојити важне чињенице о породичним и другим условима који могу да утичу на 
учење и напредовањеученика)
Родитељи обезбеђују стимулативно окружење за учење и развој. 
Адекватно је подстичу за учење математике. /
Идентификоване приоритетне области и потребе за 
подршком у образовању

Додатна подршка за коју је потребно одобрење 
Интерресорне комисије за додатном подршком:

Математика: омогућити брже прелажење градива и 
продубљивање знања у редовној и додатној настави.

/

Слика 5. Пример попуњеног обрасца ИОП-3 – Педагошки профил ученице
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План индивидуализације
Процена потреба за подршком
Мере/врста подршке Потребне мере/врсте подршке (за којe 

активности, односно предметe/области)
Кратак опис мере/врсте подршке и сврха тј. 
циљ пружања подршке

Реализује и прати 
(ко, када)

Прилагођавање метода, 
материјала и учила 
(мере индивидуализације)

Математика

Коришћење задатака из напреднијих збирки са 
циљем да се обезбеди довољно нових садржаја 
и одговарајући ниво изазова;
Учење кроз истраживачке задатке са циљем 
повезивања садржаја различитих области;
Уважавање ученичких продуката (решења, ме-
тода решавања) у вредновању њиховог напре-
довања како би се одржала и учврстила моти-
вација за учење.

Учитељ, контину-
ирано (кад год по-
стоје услови за то), 
у редовној и додат-
ној настави.

Прати:
ПП служба.

Прилагођавање простора/
услова у којима се актив-
ности односно учење одви-
ја (нпр. отклањање физич-
ких баријера, специфична 
организација и распоред 
активности и сл.)

Математика

Убрзано прелажење/прескакање делова про-
грама како би се темпо рада ускладио са спо-
собностима ученика, отварање простора за 
обогаћивање унутар редовне наставе.

Учитељ, контину-
ирано (кад год по-
стоје услови за то), 
у редовној и додат-
ној настави.

Прати:
ПП служба.

Измена садржаја активно-
сти и исхода у васпитној 
групи, односно садржаја 
учења и стандарда постиг-
нућа образовања Математика

Проширивање и продубљивање програма ода-
браним садржајима и задацима како би се обез-
бедио одговарајући ниво изазова и задовољи-
ла потреба за сазнавањем. 

Учитељ, контину-
ирано (кад год по-
стоје услови за то), 
у редовној и додат-
ној настави.

Прати:
ПП служба.

Остале мере подршке 
(уколико их има, навести) / / /

Слика 6. Пример попуњеног обрасца ИОП-3 – План индивидуализације
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План активности – школа

Предмет/област: Мате-
матика

циљ (очекивана промена): Оспособљавање за решавање логичко-комбинаторних задатака у обла-
сти бројева и геометрије, оспособљавање за решавање сложенијих текстуалних задатака приме-
ном директних и индиректних метода; подстицање самосталне и оригиналне примене наученог
Укупно трајање: три месеца

Кораци/Активности: Реализатори Учесталост и трајање Исход / очекивана промена и како ће се она проце-
нити 

1. Решавање логичко-
комбинаторних задатака 
у области бројева

ученик и наставник

Часови утврђивања 
последње недеље 
септембра, додатна 
настава током сеп-
тембра

Уме да решава логичко-комбинаторне задатке ра-
зличитих типова (пребројавања, нумерације, деши-
фровања, итд.).
Процена се врши увидом у начин решавања задатака.

2. Решавање сложенијих 
текстуалних задатака 
применом директних 
метода

ученик и наставник

Часови утврђивања 
током прве и треће 
недеље октобра, до-
маћи рад, додатна на-
става током октобра

Примењује директне методе решавања проблемских 
задатака, успешно на основу текста задатка саста-
вља одговарајући израз или једначину и решава их.
Процена се врши увидом у начин решавања задатака.

3. Решавање сложенијих 
текстуалних задатака 
применом индиректних 
метода

ученик и наставник

Часови утврђивања 
током друге полови-
не новембра, домаћи 
рад, додатна настава 
током новембра

Користи индиректне методе решавања проблемских 
задатака, користи успешно различите начине гра-
фичког представљања односа између датих и непо-
знатих података, саставља одговарајућу једначину и 
решава је.
Процена се врши увидом у начин решавања задатака.

4. Решавање логичко-
комбинаторних задатака 
у области геометрије

Додатна настава и 
домаћи рад током де-
цембра

Уме да решава логичко-комбинаторне задатке ра-
зличитих типова.
Процена се врши увидом у начин решавања задатака.

Слика 7. Пример попуњеног обрасца ИОП-3 – План активности
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Питања и задаци за самосталан рад

2.1. Да ли је математичка даровитост нешто што је урођено, фиксно и 
статично, на шта се не може утицати или је нешто што се може развијати 
код шире школске популације? Објасните.

2.2. Опишите разлике између апсолутне и релативне математичке 
даровитости.

2.3. У чему је разлика у даровитости професионалних математичара 
и даровитости ученика?

2.4. Опишите укратко компоненте модела математичке способности 
који даје Крутетски.

2.5. У чему је разлика између школских и научних математичких 
способности?

2.6. Која три типа математичких способности постоје по Колмогоро-
ву? Објасните их.

2.7. Девлин наводи девет мисаоних способности за које сматра да су 
битне за бављење математиком. Опишите их укратко.

2.8. Наведите карактеристике математички даровите деце:
а) у раном детињству
б) на школском узрасту.
2.9. Које раздобље у развоју даровитости се сматра најпродуктивни-

јим? због чега?
2.10. Крутетски разликује три типа математички даровитих ученика. 

Опишите карактеристике сваког од њих.
2.11. због чега је битно вршити идентификацију математички даро-

витих ученика?
2.12. Наведите и објасните методе идентификације математички да-

ровитих ученика.
2.13. Која се три основна организациона облика подршке даровити-

ма примењују? Опишите их. Објасните њихове предности и недостатке.
2.14. а) Шта је проблемска настава? б) због чега има важну улогу када 

је у питању рад са математички даровитим ученицима?
2.15. а) Шта је диференцирана настава? б) Како се диференцијација 

може користити у програмирању рада са математички даровитим учени-
цима? Шта све подлеже диференцијацији?

2.16. а) Шта је индивидуализована настава? б) Објасните улогу ин-
дивидуализоване наставе у раду са математички даровитим ученицима.
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2.17. а) Шта је ИОП-3? б) Интервјуишите неког учитеља о карактери-
стикама ученика/це који/која испољава високе математичке способно-
сти. На основу тога, попуните образац ИОП-3 користећи модел приказан 
у уџбенику.
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3. МАТЕМАТИЧКИ ПРОБЛЕМИ

Боље је решити један проблем на пет различитих начина, 
него решити пет проблема на исти начин.

Ђерђ Поља

Решавање проблема је фундаментални сегмент математичког кури-
кулума у многим земљама широм света (Törner et al., 2007) и представља 
један од најважнијих циљева математичког образовања (Barczi, 2013). Не 
само да је централни аспект школске математике, већ представља и једну 
од кључних компетенција савременог друштва (Foster, 2019). По Пехконе-
ну (Pehkonen, 2007), основна сврха школског образовања у свакој земљи 
је, у већој или мањој мери, развијање независне, самоуверене, мотивиса-
не и мултиталентоване личности способне да критички мисли и да успе-
шно одговори на различите изазове условљене друштвеним условима 
током свог живота. Опште је прихваћено мишљење да решавање пробле-
ма представља снажно средство развијања мисаоних способности вишег 
реда. Решавање проблема не представља само циљ, већ и средство учења 
математике. Ученике би требало оспособити да решавају различите типо-
ве математичких задатака, а то је могуће постићи само решавањем систе-
ма математичких задатака (Дејић, егерић, Михајловић, 2022). Развијена 
способност решавања математичких проблема доноси велике предности 
и у свакодневном животу и на будућем радном месту. Решавање проблема 
представља важан интегрални део целокупног учења математике. 

3.1. МАТеМАТИЧКИ зАДАцИ, МАТеМАТИЧКИ ПРОБЛеМИ И 
њИхОВО РеШАВАње

Проучавајући математичку литературу о решавању проблема, Пех-
конен издваја неколико разлога због којих се решавању проблема у на-
стави математике даје централна позиција и ове разлоге сврстава у чети-
ри главне категорије: 1. решавање проблема развија опште когнитивне 
способности; 2. решавање проблема подстиче креативност; 3. решавање 
проблема је део процеса примене математике; 4. решавање проблема мо-
тивише ученике за учење математике (Pehkonen, 1997c: 64). „знање да се 
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реши математички задатак представља најбољу карактеристику матема-
тичког мишљења ученикаˮ (Дејић, егерић, Михајловић, 2022: 279) и често 
се између знања да се реши задатак и математичких способности ставља 
знак једнакости.

Термин задатак у најширем смислу те речи можемо схватити као за-
хтев неком појединцу да испуни одређену радњу. У настави то је обично 
захтев који учитељ или наставник упућује ученику. Шта је то математич-
ки задатак? У чему је разлика између математичког задатка и математич-
ког проблема? Ово су нека од питања на која ћемо одговорити у наставку.

Рутински и нерутински математички задаци

Под математичким задатком подразумева се било који захтев у коме 
се тражи од ученика да нешто уради примењујући математичка знања и 
вештине (Foster, 2023). Дакле, то је захтев или питање на које треба дати 
одговор ослањајући се на услове задате у њему. Курник (2000: 51) наводи 
да је задатак „сложен математички објекатˮ. По њему, можемо издвојити 
пет основних елемената математичког задатка. То су:

а) услови: саставни део сваког задатка су познате и непознате вели-
чине, односно дати и тражени подаци, као и односи међу њима описани у 
задатку; за решавање задатка неопходно је разумети услове;

б) циљ: у неким задацима циљ је налажење резултата, одређива-
ње непознатих величина, својстава и веза између њих, код других циљ 
може бити извођење закључака, оправдавање (доказивање) неких датих 
тврдњи;

в) теоријска основа: да би се решио било који задатак неопходно је 
извесно знање које је у вези са условом и циљем задатка; до њих се дола-
зи анализом задатка; проучавањем услова, датих и тражених података и 
применом претходних знања уочавају се и успостављају односи између 
познатих и непознатих елемената задатка и на тај начин се открива на-
чин решавања;

г) решавање: решавање задатка представља начин постизања циља, 
односно прелаз од услова до резултата; изводи се након детаљне анализе 
задатка;

д) осврт: у пракси се често дешава да се након налажења резулта-
та одмах прелази на наредни задатак, чиме се занемарују неки аспекти 
образовно-васпитне функције задатака; након решавања требало би про-
верити добијена решења, испитати неке нове идеје за решавање задат-
ка и даље усмерити мишљење ученика (Може ли се задатак решити на 
други начин? Може ли се поједноставити поступак решавања? Јесмо ли 
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користили сличан поступак решавања код неког другог задатка? Можемо 
ли да извучемо општи закључак како се овакви задаци решавају? Може-
те ли саставити сличан задатак? итд.). Оваква питања подстичу примену 
мисаоних операција.

Математички задаци могу бити већ познати ученицима и засновани 
на примени добро научених рутина или непознати и нови и тражити од 
њих да откривају које чињенице, вештине и процедуре је неоходно ком-
биновати како би се дошло до решења (Schoenfeld, 1983). У првом случају 
ради се о тзв. рутинским или стандардним задацима, а у другом о неру-
тинским или нестандардним математичким задацима.

Поједини аутори рутинске (стандардне) задатке називају и вежбама 
јер представљају захтев ученицима да користе и имитирају раније нау-
чене поступке и методе решавања (Foster, 2023). Дакле, то су задаци код 
којих нема непознатих елемената: услови су прецизно и јасно поставље-
ни, циљ задатка је очигледан, теоријска основа се лако уочава и без дубље 
анализе, начин решавања је познат, тече природно и према очекивањи-
ма (Курник, 2000). Мада не доприносе у великој мери развоју мисаоних 
способности вишег реда и креативности ученика, важни су као средство 
за боље разумевање и брже усвајање новог градива. Гилфедер и Рега-
то (Gilfeather, Regato, 1999) описују рутинске проблеме као задатке који 
подразумевају коришћење одговарајућих корака решавања ради лакше 
примене већ познатих процедура. Ови задаци се још описују и као добро 
структурирани јер су јасно формулисани и по правилу захтевају приме-
ну стандардних алгоритама. Под алгоритмима подразумевају се нпр. по-
ступци извођења рачунских операција, правила рачунања, обрасци, фор-
муле и слично. Следећи примери представљају рутинске задатке јер се за 
њихово решавање користе раније научени поступци рачунања, израчуна-
вања обима правоугаоника и решавања једначина.

а) Израчунај вредност израза 2 ∙ (34 + 78).
б) Колики је обим правоугаоника чије су странице дужина 12 cm и 
24 cm?
в) Реши једначину 4 ∙ x – 9 = 35.

Поља (Polya, 1957: 172) истиче да се рутински задаци формирају до-
давањем различитих података већ решеним задацима. Решавају се без 
коришћења нових ствари, односно само применом познатих алгорита-
ма и то корак по корак. Рутински задаци играју важну улогу у развијању 
вештина рачунања (Avcu, Avcu, 2010). Обично се могу решити коришће-
њем неког наученог алгоритма и захтевају један, два или више корака 
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у решавању. Мејер и хегерти (Mayer, Hegarity, 1996) истичу да рутински 
задатак постоји онда када онај који га решава зна начин налажења тач-
ног решења и зна да је тај начин решавања одговарајући за дати проблем. 
Развијање флуентности у рутинским задацима је веома важно јер они 
представљају базу неопходну да би се ученици бавили сложенијим мате-
матичким задацима.

Нерутински (нестандардни) математички задаци су задаци у којима 
је барем један елемент услова непознат, односно није директно дат у за-
датку. Ако су непозната два или више елемената услова, онда се овакви 
задаци називају и проблемским задацима или једноставно математичким 
проблемима. Нерутински задатак или проблем је задатак у коме метода 
решавања није унапред позната и очигледна, код кога не познајемо посту-
пак или алгоритам решавања (каже се још и несхематски тип задатка) и 
у коме постоји нека тешкоћа са којом се ученик суочава. за разлику од ру-
тинских, нерутински математички задаци, поред развијања вештина ра-
чунања, захтевају да се изврши организација датих података, њихово кла-
сификовање, да се уоче и успоставе одговарајуће везе (Avcu, Avcu, 2010). 
Осим тога, нерутински проблем постоји онда када онај који га решава не 
зна како да га реши и не може одмах да види решење јер није очиглед-
но (Mayer, Hegarity, 1996). Решавање проблемских задатака је вишестру-
ко корисно. Омогућава развијање логичког мишљења, као и спровође-
ње одређених самосталних истраживања (Kurnik, 2000). захтева појачан 
умни напор, већу концентрацију, дубљу анализу, истрајност, досетљивост.

У математичкој литератури под проблемом подразумевамо дату си-
туацију или задатак када је појединац приморан да повезује познате ин-
формације на за њега нов начин како би дати задатак извршио (Kantowski, 
1980). Ако појединац одмах препозна акције које су потребне да би урадио 
задатак, онда ће за њега то бити рутински задатак. Стога је појам проблем 
детерминисан временом и појединцем, односно да ли ће нешто бити про-
блем или рутински задатак зависи од особе која га решава и њеног прет-
ходног знања (Foster, 2021). На пример, множење два двоцифрена броја је 
рутина за неког ко је научио и увежбао поступак множења двоцифрених 
бројева, али за некога ко нема никаквог знања о томе биће нерутински 
задатак, јер је у тој ситуацији приморан да сам изналази приступе и мето-
де долажења до решења.

Не би требало мешати поделу на рутинске и нерутинске задатке са 
поделом на задатке са високим и ниским когнитивним захтевима. зада-
так може бити рутински, а тежак за ученика. На пример, множење два 
петоцифрена броја је рутински задатак за неког ко познаје алгоритам 
множења вишецифрених бројева. Са друге стране, за тог истог појединца 
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задатак је изазован у смислу времена потребног за рачунање и могућно-
сти прављења грешака у рачуну. Решавање рутинског задатка може тра-
јати дуго и захтевати више корака, али ако појединац познаје алгоритам, 
макар он био и захтеван, тај задатак је рутински.

И начин на који појединац прилази проблему може одредити ди-
стинкцију рутинског и нерутинског задатка. На пример, погледајмо сле-
дећи пример: Израчунај производ бројева 11 111 и 11 111. Уколико ученик 
изабере да га уради користећи научени алгоритам множења, задатак је 
рутински. Али ако крене другим путем, да, рецимо, испитује како може ис-
користити чињеницу да се цифре у оба броја понављају и да је у питању 
цифра 1, да нађе неки ефикаснији, мање „пешачкиˮ пут до решења, зада-
так постаје нерутински. У овом случају, с обзиром на то да је 1 ∙ 1 = 1 и једи-
но рачунање се своди на једноставна сабирања (0 + 1, 1 + 1, 1 + 1 + 1 итд.), 
ученик би могао да без примене целокупног алгоритма множења дође до 
закључка да ће резултат бити палиндромски број 123454321.

Такође, текстуални математички задатак не значи нужно да је у пи-
тању нерутински проблем. Погледајмо следећи пример текстуалног за-
датка: Ивона има 15 бојица, а Јелена 20. Колико бојица имају укупно? Очи-
гледно је реч о рутинском текстуалном задатку. Сви неопходни подаци 
су дати експлицитно у задатку, не постоје сувишни подаци, ни они који 
недостају, а реч укупно сугерише да је потребно применити рачунску опе-
рацију сабирања.

Нерутински проблеми су они за које не постоји предодређени ал-
горитам решавања. Ови проблеми се решавају применом хеуристичких 
метода и стратегија решавања, а не алгоритама. хеуристичке методе не 
дају гаранцију да ће проблем бити решен, али дају вероватнији метод за 
откривање његових решења. На пример, коришћење индиректних моде-
ла решавања или цртање слика представљају неке основне хеуристике 
решавања проблема (Gilfeather, Regato, 1999).

Дјуи (Dewey, 1933, према Avcu, Avcu, 2010: 1282) проблем дефинише 
као све оно што изазива забуну код појединца, ствара изазовну ситуацију 
за њега и чини његова досадашња уверења несигурним. Крол и Милер 
(Kroll, Miller, 1993) сматрају да је неки задатак проблем ако садржи корак 
који представља препреку у даљем поступку решавања. Да би нека ситу-
ација представљала проблем, појединац мора бити свестан те ситуације 
и заинтересован за њено решавање, али и немоћан у проналажењу ре-
шења (Lester, 1980). Дакле, да би нека ситуација представљала проблем, 
потребно је да буде изазовна, нова, да изазове збуњеност код решавача и 
да решавач буде спреман и мотивисан да је реши.
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Решавање математичких проблема

Свакако најутицајније име у пољу математичког образовања које се 
везује за појам решавања проблема јесте име Ђерђа Поље. Овај амерички 
математичар и методичар мађарског порекла сматра се пиониром када 
су у питању истраживања у области решавања математичких проблема. 
Оставио је дубок траг на математичку образовну заједницу својом књи-
гом Како решити математички задатак? у којој је увео термин „савре-
мена хеуристикаˮ да би описао вештину решавања проблема (Schoenfeld, 
2016). Поља је сматрао да фокус наставе математике мора бити решавање 
проблема. Сам поступак решавања проблема Поља дефинише као поку-
шај налажења погодног поступка да се достигне жељена тачка, али немо-
гућност да се достигне очекивани циљ. Питање налажења што општије 
методе решавања проблема није новијег датума. Познати и велики фран-
цуски математичар и филозоф Рене Декарт (1596–1650) трагао је у сво-
јим истраживањима за једном универзалном методом решавања пробле-
ма. У основи његових трагања била је идеја да се било који проблем сведе 
на решавање одговарајућих једначина (Курник, 2000). Мада је Декартова 
замисао остварена за велики број проблема у различитим математичким 
областима, па чак и у неким сегментима школске математике (нпр. реша-
вање неких текстуалних задатака, као и појединих задатака у геометри-
ји), универзална метода решавања свих математичких проблема ипак не 
постоји. за неке шире класе проблема уводе се и развијају посебне методе 
њиховог решавања, али за многе друге математичке проблеме ово није 
могуће.

Иако не постоји универзална метода решавања проблемских зада-
така, Поља (Polya, 1957) даје један општи приступ решавању задатака са 
низом корисних упутстава, усмеравајућих питања и логичких расуђива-
ња. његов четвороетапни модел (разумевање проблема, стварање плана, 
извршење плана и осврт на проблем) решавања проблема прати и листа 
хеуристика, односно стратегија решавања проблема које су представље-
не као природне, једноставне, очигледне, здраворазумске, опште. Ипак, 
ове стратегије не треба схватити као покушај да се процедурализује про-
цес решавања проблема и претвори у пуко праћење низа датих корака. 
По Пољи, то су општа правила за успешно решавање проблема у смислу 
сугестија које би требало да помогну појединцу да разуме проблем боље 
или да напредује ка налажењу његовог решења (Schoenfeld, 1985).

Разумевање проблема. Мада ова етапа делује тривијално и као нешто 
што је очигледно и подразумева се, за неке ученике није тако. Наставници 
се често сусрећу са ситуацијом да ученик покушава да реши задатак, а да 
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га или није претходно пажљиво прочитао или не разуме шта се у задатку 
тражи. Сваки задатак требало би пажљиво прочитати са разумевањем и 
препознати основне елементе задатка (дате податке, непознате податке, 
услов). Ова етапа укључује и примену неких техника за разумевање тек-
ста задатака, на пример – идентификовати непознате речи, реформули-
сати проблем, размислити о слици или дијаграму који могу помоћи да се 
разуме контекст проблема и релације између датих и непознатих пода-
така (Polya, 1957). Наставник може помоћи ученицима постављајући им 
питања попут: Да ли разумете све речи које се користе у тексту задатка? 
Шта се од вас тражи да нађете или покажете? Шта је непознато? Шта 
је дато, познато? Како гласи услов задатка? Можете ли да својим речима 
поновите/препричате проблем? Да ли је могуће задовољити услов? Има ли 
довољно информација да можете да нађете решење? Да ли је услов дово-
љан да одредимо оно што је непознато? Можете ли да смислите слику или 
дијаграм који вам могу помоћи да разумете проблем?

Стварање плана. Након што су ученици разумели услов задатка тре-
бало би осмислити план његовог решавања. Поља истиче да постоји мно-
го различитих начина да се реши неки проблем. Вештина бирања одго-
варајуће стратегије најбоље се учи кроз искуство, односно кроз решава-
ње мноштва проблема. Ученик који редовно самостално решава задатке 
брже ће открити и доћи до стратегије решавања проблема. Код једностав-
нијих задатака обично се лако може уочити нека законитост која повезује 
познате и непознате податке (нпр. неко правило, образац и сл.). Када су у 
питању сложенији, тежи задаци, понекада је неопходно рашчланити их на 
више лакших подзадатака. Дешава се да се ученику план решавања изне-
нада јави као „одлична идејаˮ, а у случају да се то не догоди требало би му 
помоћи да дође до ње. У том случају, наставник може ученику поставити 
следећа питања и смернице: Да ли сте раније већ видели сличан задатак? 
Погледајте шта је непознато и шта се тражи. Покушајте да се сетите не-
ког вама познатог задатка који има исту или сличну непознату величину. 
Јесте ли искористили све што је дато у задатку? Јесте ли искористили цео 
услов? Можда бисмо могли да уведемо неки помоћни елемент?

Неке стратегије решавања које ученици могу користити су: погоди и 
провери; направи уређену листу; елиминиши поједине могућности; по-
тражи законитост/образац; нацртај слику; реши лакши проблем; кори-
сти индиректни модел; размотри посебне случајеве; ради уназад (кори-
сти инверзију); користи директно расуђивање; користи формулу; реши 
једначину.

Извршење плана. Ова етапа је обично лакша од претходне, а од учени-
ка захтева стрпљење и примену поступака и правила рачунања. Ученик 
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би требало да води рачуна о тачности сваког корака, да контролише свој 
рад и проверава да није направио грешку и добио погрешно решење. Уко-
лико одабрана стратегија решавања не функционише, онда се враћа на 
претходну етапу и смишља нови план.

Осврт на проблем. Последња етапа никако не би требало да се зане-
мари. Поља наводи да одвајање додатног времена за рефлексију и детаљ-
ни осврт на урађени задатак има велики педагошки и образовни значај. 
Ученицима ово може помоћи да предвиде стратегије приликом решава-
ња будућих проблема. Ова етапа је битна и из разлога што се може десити 
да добијено решење није тачно. Ученике би требало упућивати да прове-
равају добијене резултате: Можете ли да извршите проверу резултата? 
Можете ли да добијете резултат на другачији начин? Да ли можете да 
уочите резултат на први поглед? Има ли добијени резултат смисла? Не 
би требало занемарити ни чињеницу да се из већ решеног задатка може 
доста тога научити. Наставник би требало да подстакне ученике да уоче 
да су математички проблеми повезани и да имају везе и са проблемима из 
других наставних предмета или из свакодневног живота (Можете ли до-
бијени резултат или коришћену методу решавања да употребите за неки 
други задатак?).

С обзиром на велики значај који решавање проблема има у нашем 
свакодневном животу, неспорно је рећи да представља камен темељац 
школске математике, и да би без способности решавања проблема ко-
рисност и снага математичких идеја, знања и вештина били озбиљно 
ограничени (NCTM, 2000). Математичка образовна заједница је сагла-
сна да ученике треба подучавати решавању и рутинских и нерутинских 
проблема. Бројна литература о решавању математичких проблема пока-
зује да су нерутински проблеми врста проблема који су најпогоднији за 
развијање вештина решавања математичких проблема и расуђивања, и 
развијање способности да се ове вештине примене у реалним животним 
ситуацијама (Yazgan, 2016). Постоји неколико различитих приступа у на-
стави математике која је усмерена на решавање математичких проблема. 
Најпознатију поделу дао је хатфилд (Hatfield, 1978), и по њој постоје три 
основна приступа: настава путем решавања проблема, настава за решава-
ње проблема и настава о решавању проблема. У настави путем решавања 
проблема математичке теме се уводе, износе ученицима тако што им се 
презентује одговарајући проблем, односно проблеми су средство којим се 
уводе и подучавају математички садржаји и поступци. Могу се користити 
и да покрену дискусију о одговарајућој теми или да мотивишу ученике да 
уче и савладају одређене садржаје. Према томе, у настави путем решавања 
проблема, проблеми се првенствено користе као средство за учење мате-
матике. Осим што могу служити као средство за увежбавање основних 
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рачунских вештина, проблеми се често користе да би показали каква је 
веза између математичких садржаја и реалног света (Baroody, Coslick, 
1998). У настави за решавање проблема, да би решили проблеме, ученици 
примењују знање које су претходно стекли на часовима математике. Дру-
гим речима, математички садржаји се уче да би ученици могли да науче 
да решавају проблеме. Од ученика се очекује да решавају и рутинске и 
нерутинске проблеме док уче математику. Наставници упознају ученике 
са стратегијама помоћу задатака и вежби који укључују неке реалне жи-
вотне ситуације. У настави о решавању проблема, уче се опште стратегије 
решавања проблема. Проблеми служе за увежбавање стратегија решава-
ња. Ово обично подразумева да наставници објашњавају и илуструју по-
менути Пољин четвороетапни модел решавања проблема или њему сли-
чан и посебне хеуристике за извршавање ових етапа. У пракси се ова три 
приступа често преклапају и користи се интегрисани приступ.

3.2. МАТеМАТИЧКИ ПРОБЛеМИ зАТВОРеНОГ И ОТВОРеНОГ 
ТИПА 

Решавање математичких проблема, као што смо већ писали у прет-
ходном одељку, има велики потенцијал за учење и продубљивање мате-
матичких знања. Оно што ученици уче у великој мери је условљено зада-
цима које им дајемо (Hiebert, Wearne, 1993). Математички задаци и реша-
вање проблема одређују ниво мишљења ученика. Учење ће достићи свој 
максимум само уколико ученицима омогућимо да доносе одлуке о избору 
стратегије решавања задатка или о процесу његовог решавања. задаци 
би требало да буду такви да обезбеде одређени ниво изазова, да обухвате 
важне математичке идеје и да подстичу расуђивање и комуникацију. Само 
задаци са таквим карактеристикама могу заиста подстаћи ученике да се 
максимално ангажују у креирању сопствених знања (Sullivan, 2011). Ако 
учитељ или наставник све време води ученике корак по корак кроз про-
цес решавања проблема док не дођу до коначног и тачног решења, ово не 
значи да ће ученици овладати одговарајућим математичким садржајима. 
Уколико им се не омогућава да дискутују о решењима до којих су дошли, 
онда неће бити у ситуацији да користе математички језик, да упоређују 
стратегије решавања које су користили и да сами бирају најефективнији 
начин решавања задатка. Решавање рутинских проблема има важну уло-
гу у учењу, али ако се ученици ограничавају само на решавање оваквих 
задатака, њихово креативно мишљење и оригиналност биће потиснути. 
Сматра се да велику образовну и педагошку вредност имају тзв. отворени 
проблеми или проблеми отвореног типа.
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У литератури, проблем отвореног типа се најопштије описује као про-
блем који је отворен за многа различита решења (Becker, Shimada, 1997; 
Nohda, 2000; Kwon, Park, Park, 2007). Ипак, дефинисање проблема отворе-
ног типа варира и разликује се од аутора до аутора (Bingölbali, Bingölbali, 
2021). Силвер (Silver, 1995) истиче да термин „отворени проблемˮ или 
„проблем отвореног типаˮ може имати различита значења у математици. 
Може се користити да означи још увек нерешена питања и проблеме у 
историји математике (нпр. Фермаова последња теорема била је недока-
зана до 1993. године, па је представљала отворени проблем). Остала зна-
чења су усмерена на наставу и учење математике, па тако Силвер наводи 
да се проблем отвореног типа може односити на математичке проблеме 
који омогућавају различите интерпретације или различите прихватљиве 
одговоре (проблеми са више различитих одговора/решења), или на оне 
који омогућавају различите методе решавања. Проблеми отвореног типа 
могу бити и тзв. продуктивни проблеми који пружају могућност проши-
рења, односно да се на основу њих постављају нови или са њима повезани 
проблеми (Bingölbali, Bingölbali, 2021). Такахаши (Takahashi, 2001 према 
Yan, Fong, 2005) проблеме отвореног типа дели на две врсте: проблеме са 
једним решењем, али са више разноврсних приступа решавању проблема 
и проблеме са више тачних решења, односно одговора. Пехконен и Фунг 
(Pehkonen, 1997a; Foong, 2000, 2002) сматрају да је потребно најпре де-
финисати проблеме затвореног типа. Проблем затвореног типа је добро 
структуриран проблем у смислу да су захтеви у њему јасно формулисани 
и постоји један јединствен и тачан одговор који се увек може пронаћи 
на одређен, фиксиран начин. Другим речима, проблем је затворен ако су 
почетна и циљна ситуација (почетни услови и циљ) затворени, тј. јасно 
објашњени, задати. Овакав проблем не пружа могућност примене дивер-
гентног мишљења. затворени проблеми обухватају рутинске задатке 
који се користе за увежбавање правила и поступака, али и нерутинске 
проблеме који су засновани на коришћењу хеуристичких метода решава-
ња проблема. Ако су почетна и/или циљна ситуација у задатку отворени, 
односно нису затворени, онда имамо проблем отвореног типа (Табела 1). 
Стога, проблем који је „отворенˮ, било у погледу својих почетних услова 
било када је реч о циљевима, и који је по исходу отворен за дивергентно 
мишљење, може се сматрати проблемом отвореног типа. Проблеми отво-
реног типа се у литератури још називају и некомплетним (Kwon, Park, 
Park, 2006), неструктурираним или „лошеˮ структурираним проблемима 
(Leung, 1997). Према овој дефиницији, Пехконен (Pehkonen, 1997a: 8) у од-
носу на „отвореностˮ почетне и/или циљне ситуације издваја три врсте 
проблема отвореног типа (Табела 1). То су (1) проблеми код којих су и 
почетна и циљна ситуација отворене, (2) проблеми код којих је почетна 
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ситуација отворена, а циљна затворена и (3) проблеми код којих је почет-
на ситуација затворена, а циљна отворена.

циљна ситуација

затворена 
(тј. јасно задата) Отворена

П
оч

ет
на

 си
ту

ац
иј

а затворена 
(тј. јасно задата) • затворени проблеми

• проблеми са отвореним 
исходом (open-ended) 

• реалне животне 
ситуације 

• истраживања 
• проблемска поља 
• проблем-варијације 

Отворена
• реалне животне ситуације
• проблем-варијације

• реалне животне 
ситуације 

• проблем-варијације 
• пројекти 
• постављање проблема 

Табела 1. Класификација проблема у зависности од њихове полазне и  
циљне ситуације (Pehkonen, 1997a: 9)

Погледајмо следећа два примера задатака који су намењени учени-
цима трећег или четвртог разреда основне школе.

Пример 1. Израчунати обим правоугаоника чије су странице дужина 
3 cm и 5 cm.
Пример 2. Ако је обим правоугаоника 16 cm, колике могу бити његове 

странице?

У првом примеру се очигледно ради о рутинском задатку затвореног 
типа. Коришћењем обрасца за израчунавање обима правоугаоника уче-
ници у пар корака долазе до решења. Начин доласка до решења је уна-
пред одређен и познат, и постоји само једно решење. И почетна и циљна 
ситуација су јасно задате.

Други пример није типичан школски задатак. Не постоји унапред 
одређен начин решавања. Почетни услови нису комплетни, јер нам је по-
знат само обим правоугаоника, не и дужина једне од страница. Ученици 
сами морају да осмисле на који начин ће покушати да реше задатак, при 
томе користећи претходна знања и комбинујући их на нов начин. Неки 
ученици могу уочити да збир двеју суседних страница правоугаоника 
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мора бити 8 cm, па покушати да нађу све могуће парове природних бро-
јева чији је збир једнак овом броју. Неки ученици ће пронаћи сва могућа 
решења, а неки само нека. На пример, једно од решења је и квадрат чије 
су странице дужине 4 cm. Ученици који знају да је квадрат правоугаоник 
са једнаким страницама уочиће и ово решење. Слабији ученици могу по-
кушати да реше задатак користећи дидактички материјал, нпр. штапиће, 
палидрвца. Сви ученици имају могућност да на овај проблем отвореног 
типа одговоре на начин који њима одговара и у складу са претходним 
знањима.

Лондон (London, 1993) издваја три карактеристике проблема отво-
реног типа. По њему, проблеми отвореног типа подразумевају три фазе: 
упознавање проблема, испитивање проблема и упорност у његовом ре-
шавању. Потребно је да проблеми ученицима пружају прилику за дивер-
гентна решења и да им омогућавају да врше евалуацију. Такође, морају 
бити приступачни за сваког ученика и морају подразумевати извесно 
време за решавање. Квон и др. (Kwon, Park, Park, 2006) под проблемима 
отвореног типа сматрају проблеме који имају следеће три карактеристи-
ке: прво, почетна тачка проблема је релативно јасна, али решења за ње-
гов циљ могу варирати; друго, ученик може бирати сопствени одговара-
јући приступ проблему и објаснити разлог његовог избора; треће, то су 
проблеми у којима ученик може користити вишедимензионалне мисаоне 
вештине и ангажовати дивергентно мишљење у потрази за сопственим 
решењем. 

Предности примене проблема отвореног типа у настави математи-
ке су бројне. Савада (Sawada, 1997) наводи пет разлога зашто би треба-
ло користити проблеме отвореног типа: ученици активније учествују на 
часу и могу да изражавају своје идеје слободније и чешће; ученици имају 
прилику да боље и у већој мери користе своје математичко знање и ве-
штине; сви ученици могу дати одговор на питање на свој и за себе зна-
чајан начин; часови са проблемима отвореног типа пружају ученицима 
сврсисходно и важно искуство расуђивања и закључивања; ученицима је 
пружена шанса да искусе испуњење и задовољство када дођу до открића 
и да доживе потврду код својих вршњака. 

Главна предност примене проблема отвореног типа је то што деци 
различитих математичких способности нуде могућност да напредују соп-
ственим темпом и искусе успех радећи математику. Чињеница да су то за-
даци са више различитих решења и/или начина решавања пружа одлич-
ну основу за богате математичке дискусије и рефлексију. Истражујући и 
трагајући за решењима ученици конструишу сопствена знања, упоређују 
добијене резултате са осталим ученицима и дискутују о њима. Решавање 
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оваквих проблема код ученика повећава потребу за образлагањем и до-
казивањем идеја до којих долазе током решавања проблема, омогућава 
им да се врате на оригинални проблем и сагледају га из различитих пер-
спектива. Ученици су много активнији када се ангажују у решавању отво-
рених проблема и имају више слободе да презентују своје идеје. С обзи-
ром на то да су доступни свим ученицима јер им омогућавају да им приђу 
на сопствени начин, ствара се окружење за учење које је слободно, без 
рестрикција и пуно подршке за ученика. По Такахашију (Takahashi, 2000), 
у оваквом окружењу ученици су активни и радознали и желе да прона-
ђу и друга решења и/или методе решавања проблема. То ствара могућ-
ност за вођење интересантног и богатог дијалога у учионици. Пошто по-
стоји много различитих решења/стратегија решавања датог отвореног 
проблема, ученици бирају за њих најбољи начин долажења до одговора 
и стварају оригинална решења. Кроз упоређивање и дискусију у разреду 
ученици су интринзички мотивисани да другим ученицима образлажу 
своја решења. Све ово представља значајну прилику за развијање мате-
матичког мишљења. У обзир треба узети чињеницу да у одељењима има-
мо ученике различитих способности, могућности и интересовања. Стога 
треба водити рачуна да у активностима на часу учествују сви ученици, 
односно час мора бити разумљив сваком ученику. Док је традиционал-
на настава углавном усмерена на учење чињеница, приступ настави који 
користи проблеме отвореног типа усмерен је на процес решавања про-
блема, самостална истраживања ученика и трагање за решењима, што 
доприноси бољем разумевању кључних принципа и појмова. Отворени 
проблеми омогућавају и повезивање са реалним животним ситуацијама. 
Самкова и сарадници (Samkova et al., 2015) наводе да решавање пробле-
ма отвореног типа помаже ученицима да схвате природу саме науке. Ако 
бисмо користили само готове резултате до којих су дошли математичари, 
онда се губи смисао схватања математике као науке. Ученици кроз могућ-
ност да истражују, откривају, дају претпоставке, тестирају их, дискутују о 
њима, заправо имају могућност да искусе оно кроз шта пролазе матема-
тичари као научници.

Оно што проблеме отвореног типа чини нарочито атрактивним при-
ступом у настави и учењу јесте њихова отворена природа која нуди сво-
јеврстан изазов за мисаоно ангажовање ученика. Верује се да ефектив-
на употреба проблема отвореног типа подстиче и поспешује мишљење 
вишег реда и ствара основу за дубоко мишљење (Dyer, Moynihan, 2000). 
Када ученик учи математику путем оваквог проблемског приступа, он се 
решавајући проблем „бориˮ са тешкоћама, а не ослања се само на пуку ре-
продукцију поступака или правила да би нашао решења. На овај начин 
поспешује се дубље разумевање математичких садржаја.
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Проблеми отвореног типа могу ученицима приуштити осећај постиг-
нућа и испуњења јер чак и ученици са слабијим математичким способно-
стима могу да изнесу своја мишљења у складу са сопственим способно-
стима. Штавише, ученицима се нуди могућност да осете како је то бити 
прави и активни ученик математике у самосталном креирању проблема. 
Оно што је овде битно јесте да и наставник и ученик препознају допринос 
ученика у свим процесима учења и да сваки ученик има поверење у сво-
ју способност да пронађе сопствено решење. Могућност да ученици раде 
заједно једна је од кључних ставки у решавању проблема отвореног типа. 
Користећи међусобно искуство и дискутујући о проблему, ученици се ан-
гажују у рефлектовању, давању претпоставки и образлагању. хиберт и 
сарадници (Hiebert et al., 1996) сматрају да су ученици који праве рефлек-
сију о оном што раде и комуницирају једни са другима о томе, у најбољој 
позицији да изграде корисне везе у математици.

Упркос предностима проблема отвореног типа, није лако пронаћи 
одговарајуће математичке садржаје на основу којих се могу креирати и 
осмислити различите категорије ових проблема. Проблеми који прео-
влађују у настави математике у школама обично су затвореног типа и не 
остављају много простора за креативно мишљење.

Пехконен (Pehkonen, 1997a) у три горе описане врсте проблеме отво-
реног типа (Табела 1) убраја следеће типове задатака и активности: ис-
траживања, постављање или генерисање проблема, реалне животне си-
туације, пројекте, проблемска поља (или низове проблема), проблеме без 
експлицитно постављених питања и тзв. проблем-варијације (тзв. метод 
„шта-ако-је”). У даљем тексту описаћемо неке од њих.

Постављање (генерисање, формулисање) проблема представља креи-
рање нових проблема или реформулацију постојећих (Silver, 1994). Може 
се јавити пре процеса решавања неког проблема или након њега. У пр-
вом случају ученици креирају проблеме на основу неке дате ситуације, 
која може да буде намерно креирана или природна. На пример, настав-
ник чита ученицима неки новински чланак и онда тражи од ученика да 
осмисле математичке проблеме на основу података у том чланку. Или, 
ученици одлучују да уреде своју учионицу. Да би купили нека средства 
и материјале морају да прикупе и уштеде новац. Из ове природно намет-
нуте ситуације проистичу одређени проблеми који се могу превести на 
математички језик, на пример: Колико новца морају дневно штедети и ко-
лико дана да би купили оно што желе? У другом случају проблеми се гене-
ришу на основу искуства решавања једног или низа проблема. На пример, 
након решавања рутинских задатака у којима се од ученика тражи да на 
основу текстуалног задатка формирају одговарајући израз и израчунају 
његову вредност, наставник им може поставити обрнути задатак – да ако 
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је познат израз, саставе текстуални задатак који му одговара. Поставља-
ње проблема уопште представља веома важан аспект бављења матема-
тиком и лежи у основи развоја математике као науке. због тога је битно 
омогућити ученицима да кроз одговарајуће и аутентичне образовне ситу-
ације постављања проблема искусе делић активности које карактеришу 
професионалне математичаре. И Поља даје значај постављању проблема 
у свом четвороетапном моделу решавања проблема усмеравајући учени-
ке да размишљају о повезаним проблемима који се могу решити на сли-
чан начин. Постављање проблема представља само по себи тип отвореног 
проблема, јер је циљна ситуација (односно решење) отворена, пошто се 
може поставити, генерисати много проблема.

Проблемска поља. Под проблемским пољем, Пехконен подразумева 
низ математичких проблема који су повезани једни са другима. На основу 
било ког математичког проблема може се генерисати проблемско поље 
тако што ће се мењати услови дати у задатку (Pehkonen, 1997b). Оно што 
је битно јесте да се нови проблеми повезани са почетним дају постепено 
ученицима, идући од лакших ка тежим. Како ће гласити нови проблем и 
на ком ће нивоу бити зависи од одговора које дају ученици. Илустроваће-
мо како ово изгледа на једном примеру који користи Пехконен (Pehkonen, 
1997b: 76).

Пример. Да бисмо конкретизовали и представили ученицима проблем, 
потребно нам је 12 палидрваца. Крећемо од следеће ситуације.

Користећи 12 палидрваца направили смо квадрат као на Слици 8. Повр-
шина овог квадрата је једнака површини 9 јединичних квадрата (јединични 
квадрат је квадрат чија је страница дужине једног палидрвцета, при чему 
смо дужину једног палидрвцета узели као јединицу мере за дужину).

Слика 8. Квадрат површине 9 јединичних квадрата

На основу ове ситуације развићемо низ нових повезаних проблема 
(проблемско поље). За почетак, узећемо да је обим фигуре константан и да 
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износи 12 палидрваца, а површина је величина коју ћемо варирати. Поста-
вљамо ученицима следећи проблем:

Можете ли да користећи свих 12 палидрваца направите фигуру чија је 
површина 5 јединичних квадрата?

Нека од решења ученика могу бити:

Слика 9. Примери решења

Као наредни корак, можемо да ученицима поставимо питање о броју 
различитих решења:

Колико различитих фигура површине 5 јединичних квадрата можете 
направити са 12 палидрваца? Може ли их бити више од 10?

Ученици ће сигурно пронаћи више различитих решења, али ће само 
неки пронаћи она најкомпликованија.

Још једна (једноставнија) могућност варирања неких елемената про-
блема може бити да променимо дату вредност површине:

Да ли је могуће користећи 12 палидрваца направити фигуру површине 6 
(или 7, 8) јединичних квадрата?

Ученици могу релативно лако да дођу до решења приказаних на Слици 
10. Постоје ли још нека решења за сваку од датих површина? Колико има 
различитих решења?

Слика 10. Фигуре површине 6, 7 и 8 јединичних квадрата
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Решења на сликама 9 и 10 добијена су методом „исецања” јединичних 
квадрата у угловима почетног квадрата величине 3 х 3. Међутим, добијање 
фигура мањих површина од 5 је доста сложенији захтев за ученике, наро-
чито оне млађег школског узраста. На пример, ово може бити прошире-
ње задатка за оне ученике који су бржи и показују високе способности за 
математику:

Да ли је могуће користећи 12 палидрваца добити фигуру површине 4 
(или 3, 2, 1) јединична квадрата?

Поједини ученици могу да уоче да је од 12 палидрваца могуће састави-
ти троугао страница 3, 4 и 5 палидрваца (на старијем узрасту ученици могу 
да се ослоне и на примену Питагорине теореме). Тај троугао представља 
половину правоугаоника страница 3 и 4 палидрвца (Слика 11). Како је повр-
шина тог правоугаоника 12 (3 ∙ 4) јединичних квадрата, површина троугла 
биће 6.

Слика 11. Троугао чије су странице дужине 3, 4 и 5 палидрваца

Користећи методу исецања јединичних квадрата могу добити фигуре 
површине 5, 4, 3 као што је приказано на Слици 12.

Слика 12. Фигуре површине 5, 4 и 3 јединична квадрата

Ученици млађег узраста могу доћи до неких решења и интуитивно. На 
пример, погледајмо наредну слику.
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Слика 13. Примери решења до којих ученици могу доћи интуитивно

Ученик је кренуо од фигуре површине 5 јединичних квадрата (у облику 
крста, као прва фигура на Слици 9), а затим уклонио један од квадрата. До 
прве фигуре на слици дошао је користећи особину да ако неком броју (у 
овом случају 4) додамо и одузмемо исту количину, он се неће променити.

Ново проширење проблема, односно проблем који се надовезује на по-
стојећи може бити захтев да се нађу фигуре површине веће од 9 јединичних 
квадрата. Наравно, наставник осмишљава нове надовезане проблеме пра-
тећи одговоре ученика.

Проблем-варијације представљају наставни приступ који се односи 
на генерисање нових проблема из претходно решених тако што се вари-
рају или услови или циљеви оригиналног проблема. Овај приступ је по-
знат још и као „Шта-ако-је?ˮ и „Шта-ако-није?ˮ (“What-if?”, “What-if-not?”) 
који су развили Браун и Волтер (Brown, Walter, 1983). Илуструјемо његову 
примену на једном задатку за ученике петог разреда. Наставник даје уче-
ницима следећи задатак: Покажите да је производ било која четири при-
родна броја дељив бројем 24. Након решавања задатка, могућа варијација 
услова би могла бити: А шта ако имамо прозвод три или пет узастопних 
бројева? Или: А шта ако нису у питању узастопни природни бројеви, већ 
узастопни непарни бројеви? У почетку наставник може бити тај који ће 
варирати услове проблема, а касније то могу радити и сами ученици.

Реалне животне ситуације могу обухватити различите врсте отво-
рених проблема. Најчешће, наставник припрема и презентује ученицима 
неку ситуацију из реалног живота која обезбеђује богат контекст не само 
за решавање проблема отвореног типа, већ и за њихово постављање. Је-
дан такав пример приказан је на Слици 14. Наставник може од ученика 
тражити да процене који камион је исплативије унајмити за превоз робе 
(проблем отвореног типа) или да сами осмисле, формулишу математичке 
задатке на основу датих података (постављање проблема).
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Слика 14. Пример једне реалне животне ситуације као извора за постављање 
проблема5

Ученици морају да најпре разумеју дату ситуацију, да организују 
доступне информације, уоче оне које су релевантне и открију везе из-
међу њих (Christou et al., 2005). Овакве ситуације развијају код ученика 
и способност математичког моделовања, односно способност решава-
ња проблема из реалног света уз помоћ математике (Hartman, Krawitz, 
Schukajlow, 2021).

У Поглављу 6 приказаћемо неке стратегије које учитељи и наставни-
ци могу користити за креирање проблема отвореног типа.

5 Извор: freepik.com
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Питања и задаци за самосталан рад

3.1. а) Шта је то математички задатак? б) Опишите пет основних еле-
мената сваког математичког задатка.

3.2. а) У чему је разлика између рутинских и нерутинских математич-
ких задатака? Опишите укратко њихове карактеристике; б) Од чега зави-
си да ли ће неки математички задатак бити рутински или нерутински за 
ученика?

3.3. Проучите један математички уџбеник (разред и издавач по из-
бору) и математичке задатке у њему. Каква је заступљеност рутинских и 
нерутинских задатака у том уџбенику?

3.4. Наведите предности примене нерутинских задатака у настави 
математике.

3.5. због чега је важно оспособити ученике да решавају математичке 
задатке? Објасните.

3.6. а) Опишите Пољин четвороетапни модел решавања проблема у 
настави математике; б) На примеру једног нерутинског математичког за-
датка опишите примену Пољиног четвороетапног модела. Наведите пи-
тања која учитељ може постављати ученику, као и могуће одговоре.

3.7. Шта су то а) математички проблеми отвореног; б) математички 
проблеми затвореног типа?

3.8. а) Наведите три проблема затвореног типа из различитих обла-
сти математике; б) за сваки од наведених проблема затвореног типа, 
осмислите њему одговарајући проблем отвореног типа.

3.9. Наведите позитивне стране примене проблема отвореног типа у 
настави математике.

3.10. Одаберите један математички задатак. Варирањем услова кре-
ирајте низ надовезаних математичких задатака (проблемско поље). При-
кажите могућа решења сваког од креираних задатака.

3.11. Осмислите један математички задатак. Користећи „Шта-ако-је?ˮ 
и „Шта-ако-није?ˮ стратегију креирајте по један њему надовезани задатак.

3.12. Осмислите пример неке реалне животне ситуације која би мо-
гла да послужи ученицима као богат извор за креирање и постављање 
различитих математичких задатака. Наведите неколико математичких 
задатака који се могу формулисати на основу те ситуације.
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4. КРЕАТИВНОСТ

Креативност је видети оно што су други видели, 
али мислити оно што нико други није мислио.

Алберт Ајнштајн

Креативност се данас препознаје као суштинска животна вештина и 
вредан људски капитал која има потенцијал да помогне у решавању број-
них социјалних, економских и политичких проблема савременог друштва 
(Aish, 2014). Проучавање и истраживање креативности има дугу историју. 
Многи значајни мислиоци су размишљали и писали о креативности. Пла-
тон је сматрао да је креативност повезана са божанском интервенцијом 
и оним што нам муза диктира. Ајнштајн је често говорио о машти и креа-
тивности, истичући да је „машта важнија од знањаˮ. Првобитно, креатив-
ност се везивала искључиво за област уметности, да би се почетком 20. 
века на западу повеле дискусије и о креативности у науци и неким дру-
гим областима. целокупна историја истраживања о креативности може 
се поделити на период до и после 1950. године (Kaufman, 2009: 9). У пери-
оду до 1950. године постојао је мали број озбиљних истраживања која су 
се бавила креативношћу. Преломни тренутак и почетак систематског ис-
траживања и проучавања креативности представља предавање Џ. П. Гил-
форда на Пенсилванијском државном колеџу 1950. године под називом 
„Креативностˮ. На предавању се дискутовало о томе да се актуелне мере 
постигнућа (првенствено када су у питању школски тестови) заснивају 
на питањима и задацима који усмеравају мишљење према једном тачно 
одређеном одговору. Насупрот овом конвергентном мишљењу, Гилфорд 
је сматрао да пажњу треба усмерити на до тада занемаривано дивергент-
но мишљење. Истакао је важност развоја креативних потенцијала школ-
ске деце и позвао истраживаче да усмере пажњу у својим истраживањима 
на креативност (Aish, 2014). Психологија је почела да се бави питањем 
разумевања, употребе и развоја људских креативних потенцијала.
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4.1. РАзЛИЧИТА СхВАТАњА И ДеФИНИцИЈе КРеАТИВНОСТИ 

Схватања о креативности кретала су се од гледишта да се креатив-
ност може научити као и било шта друго, па до мистичног става да се она 
граничи са нечим абнормалним. Недостатак одговарајућег научног моде-
ла за проучавање креативности спречавао је развој ове дисциплине. До 
прекретнице у истраживању креативности дошло је педесетих година 
прошлог века. Постоје велика неслагања када је у питању схватање кре-
ативности, па самим тим и велики број различитих дефиниција. Неке од 
њих се усредсређују на индивидуалне карактеристике појединаца чији се 
рад или дело сматрају креативним. Друге узимају у обзир сам производ, 
односно дело, док се неке фокусирају на креативни процес. Ипак, зајед-
ничко за већину ових дефиниција су два битна критеријума за процену 
креативности, а то су новина (оригиналност) и сврсисходност (приклад-
ност, примереност). Перкинс (Perkins, 1988: 311), на пример, дефинише 
креативност на следећи начин: 

• креативни резултат је онај који је оригиналан и прикладан; 
• креативна личност је личност која у потпуности вешто и рутински 

ствара креативне резултате. 

По Барону (Barron, 1988), креативност представља способност ства-
рања дела које је ново, оригинално и прикладно. Већина истраживача се 
слаже у томе да је креативност процес производње нечега што је и ориги-
нално и вредно (Sternberg, 1996; Arar, Rački, 2003). Одувек је било спорно 
питање како дефинисати креативност као јединствени конструкт који 
подједнако добро објашњава рад многих великих научника, уметника, 
музичара, писаца, али и обичних људи. Врхунски ниво креативности под-
разумева прављење великог искорака у односу на претходна постигнућа. 
Да би се постигла креативност, идеје и производи морају бити нови. По-
ставља се питање: За кога морају бити нови?. Да ли је, на пример, вишего-
дишњи напоран рад неког научника креативан ако је он дошао до неког 
великог открића, а затим сазнао да га је потпуно независно од њега от-
крио неки други научник неколико недеља раније? Са друге стране, већи-
на деце млађих разреда основне школе ствара идеје које су јединствене у 
свету и то пре него што се њихови покушаји почну сматрати креативним. 
Драшковић (1998) истиче да можемо разликовати два основна приступа 
који се условно могу свести на схватање креативности у ужем и ширем 
смислу. На основу првог приступа, креативност се ограничава само на 
ретке изабранике у уметности и науци и сматра се да се о оригиналности, 
најважнијој карактеристици стваралачког производа или процеса, може 
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говорити само када добијамо непоновљиве идеје и производе (креатив-
ност у ужем смислу или тзв. креативност са великим словом „Кˮ). Други 
приступ креативност одређује као особину појединца која долази до из-
ражаја при решавању свакодневних проблема у било којој области актив-
ности и живота (креативност у ширем смислу или креативност са малим 
словом „кˮ). Старко (Starko, 2010) полази од следећег становишта: да би се 
сматрали креативним, производ или идеја морају бити оригинални или 
необични за индивидуалног ствараоца. Друга битна карактеристика кре-
ативности је сврсисходност, односно прикладност. Нешто може бити ори-
гинално и необично, али не и прикладно. Прикладност зависи и од време-
на и од културе, али и од области у којој посматрамо креативност. Радови 
многих познатих сликара попут Ван Гога и Манеа нису били прихваћени 
од стране њихових савременика, али данас представљају дела врхунске 
уметности. Скептичност и отпор према новим идејама може спречити 
њихову употребу јер друге особе, због новине и оригиналности тих иде-
ја, понекада тешко могу схватити њихову корисност и вредност (Kunac, 
2015). Стога је битно умети те идеје добро представити друштву, одно-
сно за коначну креативну реализацију и прихваћеност идеје важну уло-
гу има и моћ убеђивања. Такође, многе културе се међусобно разликују у 
схватању природе саме креативности. Док је у западној култури феномен 
креативности оријентисан према продукту и заснован на оригиналности, 
у неким источним и традиционалним културама схвата се као индивиду-
ални развој, духовно путовање или еволуција у општој култури заједнице 
(Михајловић, 2012). Неки аутори сматрају да креативност није само једна 
карактеристика личности или општа способност, већ карактеристика по-
нашања које је производ посебне конфигурације карактеристика лично-
сти, когнитивних способности и социјалног окружења (Amabile, 1983). У 
процену креативности потребно је укључити и социјални консензус.

4.2. ИСТОРИЈСКИ ОСВРТ НА РАзЛИЧИТе ПРИСТУПе У 
ПРОУЧАВАњУ ФеНОМеНА КРеАТИВНОСТИ

Када говоримо о томе шта је креативност нема једнозначних одго-
вора, првенствено јер се проучавању феномена креативности приступа-
ло на различите начине. Стернберг (Sternberg, 1999) наводи да се сва ис-
траживања у области креативности на основу приступа могу поделити у 
шест категорија: мистични, прагматични, психодинамички, психометриј-
ски, когнитивни и социоперсонални.

Мистични приступ проучавању креативности полази од тога да је 
креативност резултат божанске инспирације, односно „дар од Богаˮ или 
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духовни процес. Креативна особа се види као празан суд који божанско 
биће испуњава инспирацијом. Појединац би затим „исипаоˮ добијене иде-
је, стварајући производ из другог света (Sternberg, Lubart, Kaufman, 2005: 
352). Ако бисмо се, на пример, осврнули на историјски развој математике, 
Блез Паскал је тврдио да су многа од његових размишљања дошла ди-
ректно од Бога. Чувени алгебриста 19. века Леополд Кронекер рекао је: 

„Бог је створио целе бројеве, све остало је створио човекˮ (Sriraman, 2004: 
22). Кронекер је веровао да све остале бројеве, које је човек створио, тре-
ба избегавати. Овакво схватање креативности као духовног процеса на-
учницима је стварало потешкоће у проучавању и истраживању овог фе-
номена. Будући да се веровало како је креативност резултат нечега што 
није са овога света, сматрало се да ту нема места за науку.

Прагматични приступ био је усмерен првенствено на развијање и 
употребу креативности, не на њено разумевање, а још мање на провера-
вање ваљаности претпоставки и идеја о њој. Неки аутори сматрају да је 
овакав став био подједнако штетан за научно проучавање креативности 
као и мистични приступ (Sternberg, Lubart, 1999). Најпознатији представ-
ници и заговорници овог приступа су едвард де Боно, Алекс Озборн и 
Вилијам Гордон (Sternberg, Lubart, Kaufman, 2005: 353). Они су се бавили 
праксом, а не теоријом креативности. Предложили су употребу неких тех-
ника и алата који треба да охрабре људе да мисле креативно и да поспеше 
креативну продуктивност (међу најпознатијим су Де Бонових „шест ше-
шира за размишљањеˮ, Озборнова „олуја идејаˮ, Гордонова „синектикаˮ).

„Техника шест шешира за размишљање има за циљ да се људи 
подстакну да ствари, појаве и проблеме посматрају и сагледају из 
више различитих углова. Постоји шест метафоричких шешира и 
сваки од њих представља одређени тип размишљања. Када ста-
вимо шешир одређене боје користимо одговарајући тип разми-
шљања. На пример, бели шешир се фокусира на чињенице којима 
располажемо, црвени представља емоције, интуицију, зелени се 
односи на креативност, могућности, алтернативе и нове идеје, 
итд. (Sternberg, Lubart, 1999). Олуја идеја (енгл. brainstorming) 
је вероватно једна од највише коришћених техника чија је свр-
ха креативно решавање проблема и трагање за великим бројем 
решења у подстицајном и неспутаном окружењу. У реализацији 
олује идеја учествује већи број људи који слободно и неограни-
чено износе своје идеје. При томе, битно је да изнесене идеје не 
смеју бити критиковане, односно учесници се морају осећати 
слободно и прихваћено. Предност се даје квантитету у односу 
на квалитет, те учеснике треба подстицати да дају што већи број 
различитих идеја, које могу настати и комбиновањем неких већ 
датихˮ (Радић, 2018).
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Међутим, без обзира што се неке од ових техника сматрају корисним, 
овом прилазу креативности недостаје основа у озбиљним психолошким 
теоријама, као и релевантна емпиријска истраживања која би све ово по-
тврдила. Један пример прагматичног приступа јесте и Пољино наглаша-
вање коришћења разних облика хеуристике за решавање математичких 
проблема различите сложености (Polya, 1966). Тако се хеуристика може 
видети као механизам доношења одлука који води математичара одређе-
ним путем, чији резултат може или не мора бити плодан.

Са развојем психоанализе, развио се и психодинамички приступ који 
се може сматрати првим значајним теоријским приступом проучавању 
креативности у 20. веку. заснива се на идеји да креативност произлази 
из тензије између свесне реалности и несвесних напора (Hadamard, 1945; 
Poincaré, 1948; Sternberg, Lubart, 1999; Sternberg, 2000a; Wertheimer, 1945; 
Sriraman, 2004). Према овом приступу, креативност се не може објаснити 
само свесним процесима, већ важну улогу има и несвесно. Креативност 
извире из несвесних нагона. Фројд сматра да је креативни процес алтер-
натива неурози, односно то је одбрамбени механизам (сублимација) који 
штити индивидуу од неурозе тако што је води до стварања друштвено 
прихватљивог продукта (Арар, Рачки, 2003; Starko, 2010). На пример, кре-
ативност је посматрао као начин на који уметници и писци своје несве-
сне жеље и фантазије исказују на друштвено прихватљив начин. Мада је 
овај приступ понудио неке увиде у саму креативност, ослањао се готово 
искључиво на студије случаја изузетних стваралаца, као што је био Ал-
берт Ајнштајн. Ова методологија је критикована због тешкоћа у мерењу 
предложених теоријских поставки и због непостојања контролисаних и 
експерименталних метода. Пример овог приступа је четворостепени ге-
шталтистички модел. Овај модел служио је као инспирација многим са-
временим моделима решавања проблема (Polya, 1957; Schoenfeld, 1985; 
Lester, 1985).

Мистични, прагматични и психодинамички приступ представљају 
неексперименталне прилазе проучавању феномена креативности.

Психометријски приступ се заснива на одређивању појма креатив-
ности уз помоћ „папира и оловкеˮ. Овај приступ развија се средином 
20. века. Темеље психометријског приступа поставио је Гилфорд који је 
креативност дефинисао помоћу појма дивергентног мишљења (Guilford, 
1963). Гилфорд је развио тзв. тродимензионални модел структуре инте-
лекта (Structure of the Intellect, SOI) по коме разликује три димензије људ-
ског интелекта: менталне садржаје (визуелни, аудитивни, семантички, 
симболички, фигурални), менталне операције (когниција, меморија, ди-
вергентно мишљење, евалуација) и менталне продукте (јединице, класе, 
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релације, системи, трансформације, импликације) (Брковић, 2011). Пре-
ма овом моделу, постоји 150 компоненти, односно посебних и независних 
способности човека које су формиране комбинацијом различитих типова 
садржаја, операција и производа (Слика 15). 

Слика 15. Гилфордов модел структуре интелекта (према Брковић, 2011: 15)

Оно што је важно јесте да је Гилфорд осим конвергентног укључио 
и дивергентно мишљење. Он прави принципијелну разлику између кон-
вергенције и дивергенције као менталних операција (Ђорђевић, 2011). 
Креативност, по Гилфорду, одговара типу отвореног или дивергентног 
мишљења (уочавање велике разноврсности одговора и решења) насу-
прот затвореном или конвергентном мишљењу (решавање проблема на 
основу јединствених или једино могућих одговора). Гилфорд (Guilford, 
према Sternberg, 1999: 82) је идентификовао неколико компоненти ди-
вергентног мишљења које су дале основу за велики број истраживања и 
мерење креативности. Ове компоненте обухватају флуентност (генери-
сање великог броја идеја), флексибилност (генерисање различитих ти-
пова идеја или коришћење различитих приступа), оригиналност (способ-
ност стварања, генерисања нових, необичних, иновативних идеја и одго-
вора на нестандардне подстицаје) и елаборацију (додавање, допуњавање 
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идеја ради њиховог поправљања). Гилфорд је издвојио две категорије 
способности које повезује са креативношћу. Прву категорију чине све 
компоненте његовог модела које садрже дивергентну продукцију. Друга 
категорија је повезана са трансформацијама, способношћу да се поново 
размотри постојеће искуство или знање да би се произвела нова форма. 
Гилфорд, такође, наглашава важност осетљивости за проблеме, реде-
финиције и евалуације у генерисању и процењивању креативних идеја. 
Сматра да је креативност интелектуална функција, образац когнитивних 
сила које обухватају способности продукције дивергентних одговора на 
разноврсне задатке. Полазећи од овога, Гилфорд је развио један од нај-
познатијих инструмената за мерење креативности, тзв. Тест необичних 
употреба (Milićević i dr., 2015). У овом тесту од испитаника се тражи да 
осмисле што више различитих начина за употребу неких свакодневних 
предмета попут цигле. Велики број истраживача усвојио је Гилфордо-
ве сугестије па су задаци дивергентног мишљења убрзо постали главни 
инструменти за мерење креативног мишљења (Sternberg, Lubart, 1999). 
Овакви тестови били су веома погодни за поређење људи на основу једне 
стандардне скале креативности. Ослањајући се на Гилфордов рад, Торенс 
(Torrance, 1974) развио је тзв. Торенсове тестове креативног мишљења 
који и данас представљају златни стандард у овој области (Milićević i dr., 
2015). Торенсови тестови креативног мишљења су најчешће коришћени 
тестови у пракси, користе их и многи програми за даровите у основним 
и средњим школама у идентификацији даровитости (Sriraman, 2004). То-
ренсов циљ био је да наставницима дâ „оруђеˮ потребно за подржавање 
креативности у свакодневној наставној пракси. Ови тестови се састоје од 
више вербалних и сликовних задатака који захтевају вештину решава-
ња проблема и дивергентно мишљење. њима се мери флуентност, флек-
сибилност, оригиналност (статистичка реткост одговора) и елаборација 
(Sternberg, 2000b; Sriraman, 2004). Стернберг истиче да постоје и позитив-
не и негативне стране психометријског приступа. Позитивна страна је то 
што тестове могу користити и они који нису стручни, јер су једноставни 
за употребу и омогућавају објективност у оцењивању. Негативна страна 
је у томе што нумеричка оцена не даје никакво објашњење о појму креа-
тивности. Истраживачи инсистирају на томе да је неопходно испитати и 
друге продукте појединаца (цртежи, писани радови итд.), које би проце-
нио тим стручњака, уместо ослањања само на нумеричку оцену. У овом 
приступу занемарени су мотивациони, емоционални и социјални утицаји. 
Такође, занемарена је и корисност, јер испитивање и мерење само дивер-
гентног мишљења нам не даје никакве инфомације о корисности идеја 
(Kunac, 2015).
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Когнитивни приступ проучавању креативности се базира на разуме-
вању „менталне репрезентације и процеса који су у основи људске мислиˮ 
(Sternberg, 2000b). Другим речима, овај приступ заступа становиште да 
су процеси мишљења и памћења одговорни за креативност (Kunac, 2015). 
Перкинс (Perkins, 1988) је сматрао да је креативни процес састављен од 
уобичајених мисаоних процеса који се користе на необичан начин. Прет-
поставио је да је креативност карактеристика састављена од способности, 
когнитивних стилова, вредности, уверења и тактике. Ове компоненте по-
већавају могућност да ће појединац користити уобичајене мисаоне ресур-
се како би изабрао оригиналну идеју или решење из мноштва таквих иде-
ја и решења. Вајсберг (Weisberg, 1993) истиче да се до решења проблема 
долази постепено на основу претходног искуства, да се оно не појављује 
одједном као „блесакˮ мишљења. Претпоставља да се креативност засни-
ва на коришћењу уобичајених когнитивних процеса и резултира ствара-
њем оригиналних и необичних производа. По њему, ови процеси су резул-
тат когнитивних процеса који делују на већ постојеће знање у меморији 
индивидуе. Креативност може, мада се састоји од веома обичних проце-
са, да има изузетне ефекте. Вајсберг је веровао да креативни производи 
започињу индивидуалним коришћењем личног искуства као основе у 
прилажењу неком проблему. Оспоравао је идеју дивергентног мишљења. 
У прилог томе навео је да су производи многих креативних појединаца 
настајали постепено, почевши од једне идеје која је затим еволуирала до 
оне крајње и успешне. По томе, нова идеја заправо није нова, већ само 
представља логичко проширење већ постојећих идеја. Вајсберг сматра да 
је главни фактор који разликује високо креативне особе од слабо креа-
тивних ниво експертизе у области и преданост креативним подухватима 
(Arar, Rački, 2003). Високо креативне особе раде пуно и напорно, проуча-
вају дела својих савременика и претходника како би постали стручњаци 
у тој области. Из овога потиче и његов став да се креативност може поја-
чати на два начина: повећањем експертизе (односно стручности, уз омо-
гућавање појединцу да сазна што више о оном што је урађено пре њега у 
одговарајућој области) и повећањем посвећености и упорности (поједин-
цу треба омогућити да настави са радом чак и онда када почетни покуша-
ји пропадну). Тврдио је да је „удубљивањеˮ у неку дисциплину основни 
кључ висококреативног понашања.

Социоперсонални приступ се усредсређује на шири друштвени кон-
текст, односно на личне и мотивационе варијабле и на културно-дру-
штвено окружење као изворе креативности. Овај приступ истражује како 
на развој креативности утичу околина, друштвени контекст, екстрин-
зична и интринзична мотивација, личне особине појединца. Стернберг 
(Sternberg, 2000a) сматра да бројне студије показују да су високи нивои 
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креативности повезани са варијаблама као што су културна разноликост, 
доступност одговарајућих узора у окружењу, финансијска подршка, ком-
петитивност у домену. Истраживања имплицирају да се код креативних 
људи могу уочити одређене особине личности (Amabile, 1983; Eysenck, 
1993; Maslow, 1968). Ове особине укључују независност у расуђивању, са-
мопоуздање, спремност за преузимање ризика, храброст, самоприхвата-
ње, наклоност ка комплексном, естетску оријентацију, итд. Поједини ис-
траживачи указују и на важност мотивације. Најутицајнији представник 
овог приступа је Амабил (Kunac, 2015). Амабил је развила тзв. компонент-
ну теорију креативности по којој на креативност утичу четири елемента: 
а) подручно важне вештине (стручност, интелигенција, знање, таленат у 
подручју рада), б) креативно важне вештине (флексибилан когнитивни 
стил, особине личности попут отворености ка новим искуствима, истрај-
ности, итд.), в) интринзична мотивација и д) друштвено окружење. Кре-
ативно постигнуће захтева да индивидуа у већој или мањој мери поседу-
је сваки од наведених елемената. Социоперсонални приступ наглашава 
и значај школе, као важног чиниоца који утиче на креативност ученика. 
Креативна школска атмосфера и наставник који подстиче и развија креа-
тивност су важни фактори за одгајање креативних појединаца.

Савремена литература у области креативности у великој мери ука-
зује на то да је креативност резултат сливања једног или више фактора 
претходно поменутих категорија. Као важне компоненте креативности 
истичу се интелектуалне способности, знање, когнитивни стилови, лич-
ност, мотивација, околина. Све компоненте морају заједнички деловати 
како би се јавила креативност. Овакав „конфлуентниˮ приступ стекао је 
кредибилитет, тако да у оквиру њега постоје бројне теорије чији је циљ 
боље разумевање креативности. Три најчешће помињана конфлуентна 
прилаза креативности јесу системски приступ, еволуирајући системски 
приступ и приступ инвестиционе теорије.

Системске теорије, које спадају у најсложеније теорије креативности, 
креативности приступају као интеракцији између појединца и његовог 
окружења. По овим теоријама, механизми ума нису довољни да би се обја-
снио креативни процес. Као што и појединац утиче на свет око себе, тако 
и окружење утиче на креативност. Уопштено гледано, системске теорије 
проучавају изузетну креативност, односно ону која доноси темељне и не-
повратне промене у свету или у одговарајућој области. Један од систем-
ских теоретичара, Фелдман, препознао је да сложене интеракције утичу 
на функционисање високе креативности. Навео је седам димензија које 
могу усмеравати креативни процес: когнитивни процеси, социјални и 
емоционални процеси, породични аспекти, образовање и учење, карак-
теристике области и поља, социокултурални контекстуални аспекти и 
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историјски фактори, догађаји и трендови (Runco, 2007). Фелдман је сма-
трао да се креативност развија дуж наведених вишеструких димензија.

Још једна од системских теорија креативности јесте тзв. инвестици-
она теорија креативности (Sternberg, Lubart, 1996). Према овој теорији, 
креативни људи су као инвеститори, „купујуˮ по ниским, а „продајуˮ по 
високим ценама ‒ односно, траже идеје које су необичне и нове, али нису 
прихваћене, а затим улажу знатно време да убеде друге људе у вредност 
тих идеја. По овој теорији, спој шест елемената чини креативност: ин-
телектуални процеси, знање, стил мишљења, личност, мотивација и 
окружење. Стернберг и Лубарт (Runco, 2007) објашњавају интелекту-
алне процесе тријархијским моделом интелигенције (видети поглавље 
1.2). Када је у питању улога знања у креативности, инвестициона тео-
рија указује да и мала, али и екстремно велика количина знања могу 
ограничити креативност. У првом случају, креативни појединац не може 
да ствара јер је његова база знања премала, а у другом случају преви-
ше знања у области може ограничити способност појединца да пронађе 
нову перспективу. Стернберг и Лубарт су такође приметили везу креа-
тивности са неким специфичним особинама личности попут толеран-
ције на неодређеност, унутрашње мотивације и умерене спремности на 
преузимање ризика. Стил мишљења се односи на преференцију да се 
мисли на оригиналан начин, способност да се мисли и глобално и локал-
но, као и способност да се препозна питање од значаја насупрот небит-
ном. Као што је сматрао да се интелигенција може развијати, Стернберг 
(Sternberg, 2000a) је веровао да се креативност може повећати кроз спе-
цифичне изборе (на пример, избор да се редефинише проблем или да се 
преузму свесни ризици).

Гарднер (Gardner, 1983), сходно својој теорији о вишеструкој ин-
телигенцији, сматра да су појединци креативни на посебан, доменски 
специфичан начин. Мада појединци могу бити креативни у више од јед-
не области, Гарднерова дефиниција креативности приказује креативно 
функционисање не као општу личну карактеристику, већ у оквиру одре-
ђене области. Људи су креативни када решавају проблеме, креирају прои-
зводе или постављају питања у домену на начин који је у основи нов, али 
је напослетку прихваћен у одређеном културалном окружењу (Charyton, 
Snelbecker, 2007). Домен у којем је појединац креативан под утицајем је 
појединачних врста интелигенције, личности, социјалне подршке. Гард-
нер је своја истраживања базирао на студијама случаја неких познатих 
креативних људи (Сигмунд Фројд, Алберт Ајнштајн, Пабло Пикасо, Игор 
Стравински, Т. С. елиот, Марта Грејем, Махатма Ганди). Пронашао је ве-
лика варирања у типовима интелектуалних способности у различитим 
доменима. Систем симбола којима креативни појединци морају овладати, 
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као и врсте активности којима се морају бавити веома се разликују у 
оквиру различитих дисциплина. 

Без обзира на постојање разлика између појединих теорија креатив-
ности, ипак се могу издвојити и неке заједничке карактеристике. Неколи-
ко теорија указује да креативност захтева време, упорност и мотивацију, 
као и солидну базу знања. Активности на часу које се завршавају у року 
од неколико минута или имају превише једноставне захтеве не пружају 
ученицима могућност да уложе већи напор, да развијају посвећеност за-
датку и генеришу креативне идеје. Већина теоретичара се слаже да су по-
јединци креативни у одређеној области и да им је потребна база знања и 
вештина у оквиру те области да би остварили успех. Они, такође, сматрају 
да појединце треба научити разноврсним вештинама испитивања, истра-
живања и креативности у различитим дисциплинама. Неки истраживачи 
наглашавају да је увид кључан елемент у креативном процесу. Стернберг 
сматра да увид представља специфичну групу когнитивних процеса који 
се могу појачати кроз вежбање. за неке је увид резултат несвесних проце-
са које је тешко проценити, други поричу било какву улогу увида. Ипак, 
већина теоретичара истиче важност стратегија, процеса или навика ума 
које подстичу појаву креативних идеја (на пример, генерисање аналоги-
ја, дефинисање проблема, потрага за већим бројем решења и сл.). Овакве 
стратегије се могу научити и усавршити.



116

Александра Михајловић

Питања и задаци за самосталан рад

4.1. Објасните разлику између схватања креативности у ужем и ши-
рем смислу. Које од ова два схватања одговара креативности која се мани-
фестује код ученика?

4.2. Како су се кретала схватања и приступи креативности по Стерн-
бергу? Опишите укратко сваки од приступа.

4.3. Које су највеће замерке:
а) мистичном приступу креативности
б) прагматичном
в) психодинамичком
г) психометријском приступу креативности?
4.4. Како Гилфорд дефинише креативност?
4.5. Шта је конфлуентни приступ схватању креативности?
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5. МАТЕМАТИЧКА КРЕАТИВНОСТ

Математика је најлепша и најмоћнија креација људског ума.
Стефан Банах

5.1. РАзЛИЧИТИ ПРИСТУПИ, СхВАТАњА И ДеФИНИцИЈе 
МАТеМАТИЧКе КРеАТИВНОСТИ

Математика се као научна и интелектуална област налази на самом 
врху хијерархијске листе када је у питању присутност креативности у ње-
ним активностима или резултатима. Стога је својеврстан апсурд то што је 
за већину ученика широм света математика један од школских предмета 
који се најмање повезује са креативношћу. Мада је изворна математичка 
активност уско испреплетена са креативношћу, већини ученика школо-
вање обезбеђује веома мало прилика да искусе овај аспект области мате-
матике. С обзиром на то да савремено математичко образовање настоји 
да припреми ученике не само за садашњи, већ и за будући живот у глобал-
ном друштву и економији, истраживања у математичком образовању се 
све више окрећу ка креативности.

Неспорно је да математичка креативност омогућава и покреће развој 
области математике уопште. Непрестани пораст броја научних часописа 
посвећених математичким истраживањима сведочи о развоју математи-
ке као науке. Међутим, основни покретач овог развоја – креативност ма-
тематичара, није била предмет великог броја истраживања. Већина ма-
тематичара није била заинтересована за анализирање мисаоног процеса 
чији је резултат математичка творевина (Ervynck, 1991; Sriraman, 2004). 
Ипак, интересовање за истраживања у овој области последњих деценија 
постаје све веће (Joklitschke, Rott, Schindler, 2022). Креативност у матема-
тици има два лица: прво се односи на откривање математичких чињени-
ца, а друго на креирање доказа који потврђују те чињенице (Starko, 2022). 
Као што су и у природним наукама неопходне чињенице и њихово преи-
спитивање, тако су и у математици неопходна истраживања, проблеми, 
докази и генерализације. Математика је у сталној потрази за новим иде-
јама, новим проблемима и оригиналним решењима, и далеко је од онога 
што већина ученика искуси решавајући гомилу рутинских проблема из 
школских уџбеника.
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Интересовање математичара за процес математичке креације започи-
ње почетком 20. века и везује се за име француског математичара Анрија 
Поенкареа. У првом издању часописа L’Enseignement mathematique, објавље-
ном 1899. године, Поенкаре је писао о интуицији у математици и залагао 
се да јој се посвети више пажње у настави математике (Kilpatrick, 1992). 
Неколико година касније, тачније 1908. године, Поенкаре је одржао пре-
давање испред Француског психолошког друштва у Паризу, чији је наслов 
био „Математичка инвенцијаˮ и које је после објавио у својој књизи Наука 
и метод. У свом обраћању испричао је анегдоту о томе како му се током 
једног путовања изненада и спонтано појавила идеја која му је помогла 
да реши комплексан математички проблем на коме је радио дуже време.

„У то време, напустио сам Кан, у коме сам живео, како бих 
отишао на геолошку екскурзију под покровитељством Школе у 
Мајнсу. због путовања потпуно сам заборавио на свој матема-
тички рад. Када смо стигли до Кутанса, ушли смо у омнибус како 
бисмо стигли са једног на друго одредиште. У тренутку када сам 
спустио стопало на степеник, дошла ми је идеја, а да пре тога ни-
шта у мојим мислима није указивало на то, да су трансформације 
које сам користио да дефинишем Фуксове функције биле иден-
тичне са оним у нееуклидској геометрији. Нисам имао времена 
да то одмах потврдим јер сам заузевши место у омнибусу наста-
вио са започетим разговором, али сам ипак осећао савршену си-
гурност. По повратку у Кан, ради своје савести, верификовао сам 
резултат кад сам имао времена.ˮ (Poincare, 1908: 326)

Пишући даље о инвенцији и креативности, Поенкаре се фокусирао 
на несвесни део процеса математичког открића. Данас ове делове кре-
ативног процеса називамо инкубација (период у ком ум несвесно ради 
на проблему) и илуминација или тзв. аха моменат (изненадна идеја или 
увид који су повезани са решењем проблема). По Поенкареу, овим двема 
фазама претходи фаза препарације, односно свесног рада или покушаја 
да се боље разуме и реши проблем, а након њих следи верификациона 
фаза, у којој се идеје које су се појавиле у фази илуминације тестирају, 
претварају у формални доказ итд. Поенкареова прича је готово синоним 
интеракције између инкубације и илуминације и његова концептуализа-
ција се често користи у истраживањима креативности.

Поенкаре није био једини математичар тог доба који је размишљао 
о креативности и инвенцији. Математичари хенри Фер и Чарлс-Анг Ле-
сан, уредници часописа L’Enseignement mathematique, уз помоћ швајцар-
ских психолога Теодора Флурнија и едуарда Клапареда, објавили су јед-
ну од првих емпиријских студија о методама које математичари користе 
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приликом решавања комплексних математичких проблема (Liljedahl, 
Allan, 2013). Креирали су упитник са 30 ајтема којим су испитали преко 
100 математичара. Питања су се односила на то како испитаници раде 
математику, како размишљају о природи своје дисциплине и како пости-
жу напредак у њој. Упитник је садржао и питања о процесу инспирације. 
Поенкаре је ову студију препознао као потврду својих размишљања и за-
кључака. Међутим, студија је наишла и на критике. Жак Адамар, још један 
француски математичар, изразио је сумњу у резултате студије, наглаша-
вајући да су изостала нека битна питања (на пример она која се односе на 
неуспех који је саставни део рада математичара), као и то да су учесници 
били у то време непознати математичари.

Инспирисан Поенкареовим радом, Адамар (Hadamard, 1945) је спро-
вео сопствено истраживање међу истакнутим математичарима и науч-
ницима (међу којима су били Поенкаре, Поља, Винер, Биркоф, хелмхолц, 
Ајнштајн) како би испитао креативност у природним наукама. У њујорку 
држи низ предавања о математичкој инвенцији 1943. године, која касније 
објављује у књизи Психологија инвенције у математичком пољу. Адамар 
је, под утицајем гешталт психологије тога времена, полазећи од Поенка-
реових идеја, сматрао да креативни процес математичара прати четво-
роетапни модел: препарација, инкубација, илуминација, верификација. 
Међутим, четвороетапни гешталтистички модел представља карактери-
зацију креативног процеса математичара, али сам по себи не дефинише 
креативност. Како се дефинише математичка креативност? Шта је она 
заправо? Да ли о креативности говоримо само када неки математичар 
открије нову теорему или њен доказ? Или се, када ученик открије нешто 
већ познато, али за њега ново, такође ради о креативности?

Поенкаре математичку креативност описује као проницљивост или 
„изборˮ (Poincare, 1948). Он сматра да се откриће у математици не састо-
ји у прављењу бескорисних комбинација идеја, већ у прављењу оних које 
су корисне и којих, као таквих, има веома мало. Поенкаре се ослања на 
чињеницу да само „одговарајућаˮ комбинација малог броја идеја резул-
тира креативним схватањем, док већина таквих комбинација не даје кре-
ативан резултат (Sriraman, 2004). Оваква карактеризација математичке 
креативности делује прилично нејасно. Поенкареова метафора „изборˮ 
може се схватити као способност математичара да изабере пажљиво из-
међу питања (или проблема) која дају нешто ново, насупрот онима која 
не доносе ништа ново. Али ова интерпретација не решава чињеницу да 
Поенкареова дефиниција креативности запоставља проблем новине, тј. 
оригиналности. 
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Прва етапа креативног процеса односи се на напоран, намеран и све-
стан рад математичара како би се схватио и решио дати проблем. Поен-
каре је ово назвао прелиминарним периодом свесног рада. Овај период 
се још назива и припремна етапа или етапа препарације (Liljedahl, Allan, 
2013; Sriraman, 2004). Када појединац не може да дође одмах до решења, 
он/она наставља да ради на проблему на несвесном нивоу, што пред-
ставља инкубацију. У другој етапи, етапи инкубације, проблем се оста-
вља по страни неко време и ум је окупиран другим проблемима. Друга 
етапа може трајати различито, од неколико минута па до неколико не-
деља и нераскидиво је повезана са свесним и намерним покушајем који 
јој претходи. Поља (Polya, 1945) је, такође, сматрао да је понекада боље 
након напорног рада оставити проблем по страни да мирује, јер постоји 
могућност да ће се након тога постићи бољи резултат са мање напора. У 
трећој етапи идеја или решење се изненада појављују док је математичар 
можда заузет и неким другим неповезаним активностима (нпр. тренутак 
када Поенкаре улази у омнибус). Ова појава неочекиване илуминације 
представља јасан знак дугог, несвесног претходног рада (Poincare, 1948). 
Адамар је ово назвао етапом илуминације. Међутим, креативни процес се 
не завршава овом етапом. Неопходно је евалуирати, верификовати иде-
ју или решење. Четврта, финална етапа, етапа верификације састоји се у 
усменом и писменом исказивању и изражавању резултата. Адамар исти-
че да се може десити и да је решење које се појавило у етапи илуминације 
нетачно, али да су неуспеси, као и успеси саставни део креативног про-
цеса. По њему, креативни процес не треба процењивати само на основу 
тачности решења.

Наведени гешталтистички модел има одређене недостатке. Наиме, 
модел се углавном примењује на проблеме које су већ поставили неки 
математичари, игноришући на тај начин фасцинирајући процес којим се 
постављају и развијају нова питања (Sriraman, 2004). Моделом се у вели-
кој мери описује шта се дешава у етапама инкубације и илуминације до 
несвесног напора. Одговор на то како се питања развијају делимично даје 
ервинк (Ervync, 1991) у свом тростепеном моделу математичке креатив-
ности. ервинк наводи да се генерисање корисних математичких појмова 
кроз комбинацију претходно познатих појмова или откривање непозна-
тих веза између математичких чињеница може сматрати креативним 
радом у математици. Он креативност описује кроз три етапе. Прва етапа 
(етапа 0), прелиминарна техничка етапа, састоји се од „неке врсте тех-
ничке или практичне примене математичких правила и процедура, при 
чему онај који их користи није свестан теоријских основаˮ (Ibid.: 42). Дру-
га етапа (етапа 1) је етапа алгоритамске активности, која се превасход-
но састоји од извођења математичких техника, као што је експлицитна 
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примена неког алгоритма више пута. Трећу етапу (етапа 2) представља 
креативна (концептуална, конструктивна) активност. У овој етапи се по-
јављује „праваˮ математичка креативност и састоји се од неалгоритам-
ског доношења одлука. Ове одлуке могу бити широко дивергентне при-
роде и увек укључују могућност избора.

ервинк (Ervync, 1991: 45) илуструје поменуте три етапе креативно-
сти на примеру једног математичког проблема који се може решити на 
неколико различитих нивоа математичке софистицираности. Ови нивои 
се могу препознати на основу методе решавања која је примењена и одго-
варају опису етапа наведених етапа креативности.

Проблем. Човек је био дете шестину, а младић дванаестину укупног 
броја година свога живота. Нежења је остао још седмину свог животног 
века. Пет година након што се оженио родио му се син који је умро четири 
године пре свога оца. Ако је син живео два пута краће од свога оца, колико 
година је имао отац када је умро? 

Решење које одговара најнижем нивоу математичке креативности. 
Први ниво ослања се на примену познатих алгоритама. Овде је довољно да 
појединац препозна да се дати задатак може моделовати у систем линеар-
них једначина. Неопходне способности су увођење одговарајућих непозна-
тих величина и формирање једначина. Са x означимо колико је година имао 
отац када је умро, са y колико је година био у браку и са z колико је година 
имао његов син када је умро. Добијамо следећи систем једначина:

Примењујући знање о решавању система линеарних једначина долази 
се до решења x = 84.

Решење на вишем нивоу математичке креативности. Покушај да се 
креира ментална слика унутрашње структуре проблема може да доведе до 
схватања да се ситуација у проблему може представити линеарним моде-
лом. С обзиром на то да људски животни век траје одређен временски пери-
од, све што је неопходно да се представе подаци у задатку јесте временска 
оса. Сви догађаји у задатку односе се на прецизне тренутке који се могу јед-
ноставно означити на оси.
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Слика 16. Визуелизација решења

Једноставна графичка репрезентација као на Слици 16 омогућава да се 
запише следећа линеарна једначина:

Одавде се лако долази до решења x = 84.
Трећи, највиши ниво математичке креативности. Много елегантнија 

метода решавања проблема заснива се на интуицији, искуству и претпостав-
кама које су уграђене у саму природу датог проблема.

Прва претпоставка од које крећемо је да се животни век људи изра-
жава позитивним целим бројевима од 0 до 100. Стога, полазна тачка јесте 
тражење позитивног целог броја као решења.

Друга претпоставка јесте да се разломци (шестина, дванаестина и сед-
мина) односе на периоде у животу оца који такође представљају позитивне 
целобројне вредности.

Одлучујући корак јесте схватање да животни век оца мора бити број 
који ће бити дељив бројевима 6, 12 и 7, односно њихов заједнички садржа-
лац и да је једини такав број који припада интервалу од 0 до 100 број 84.

Овим примером ервинк је желео да укаже на необичан пут решавања 
који ће изабрати креативан математичар решавајући стари проблем на 
нов начин. Мада ервинк покушава да опише процес којим математича-
ри долазе до питања кроз своју карактеризацију етапе 0 и етапе 1, његов 
опис математичке креативности је сличан онима које су дали Поенкаре и 
Адамар, а употреба израза „неалгоритамско доношење одлукаˮ аналогна 
је Поенкареовој употреби метафоре „изборˮ.

У сваком случају, Поенкаре и Адамар су одиграли важну улогу у по-
кретању првих дискусија о томе да математика, као научна област, мора 
садржати елементе креативности. Пре њих, опште прихваћено мишљење 
било је да се креативност искључиво односи на поље уметности.

Слично као и када је у питању општа креативност, појам матема-
тичке креативности је дефинисан на различите начине. Дефинисање 
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математичке креативности представља својеврстан изазов због тешко-
ћа у опису њене структуре и карактеристика (Nadjafikhah, Yaftian, 2013). 
Неке дефиниције стављају нагласак на креативни процес, док се друге 
фокусирају на креативни продукт (Aiken, 1973). На основу прегледа лите-
ратуре која се бавила математичком креативношћу, ерик Ман проналази 
преко 100 савремених дефиниција креативности и сматра да је недоста-
так једне опште и прихваћене дефиниције представљао кочницу за веће 
истраживачке напоре у овој области (Mann, 2005). По Карлтоновој (1959), 
креативно мишљење је оно које доводи до повећања знања. Спрејкер 
(Spraker, 1960, према Aiken, 1973) креативност дефинише као способност 
да се произведе оригинална и необична, али применљива метода решава-
ња математичких проблема. По Ромеју (Romey, 1970), креативност је спо-
собност комбиновања идеја, ствари, техника или приступа на нов начин. 
Лејкок (Leycock, 1970) говори о креативној математици, способности да се 
дати проблем анализира на много начина, да се уоче обрасци, сличности 
и разлике и да се на основу онога што се радило у сличним ситуацијама 
одлучи о методи приступа проблему у непознатој ситуацији. Прве две од 
наведених дефиниција односе се на креативни производ, док последње 
две наглашавају креативни процес. Као што смо напоменули, уобичајено 
мишљење је да креативност и математика немају ништа једно с другим. 
Међутим, већина математичара се с тим не слаже. хејлок (Haylock, 1987) је 
сумирао многе покушаје дефинисања математичке креативности. Један 
од приступа, наводи хејлок, укључује способност да се виде нове везе из-
међу поступака и области примене и да се праве асоцијације између евен-
туално неповезаних идеја. Крутетски (Krutetskii, 1976) говори о матема-
тичкој креативности у контексту постављања проблема, инвентивности, 
независности и оригиналности, као и способности ученика да апстрахује 
и генерализује математички садржај. Сматрао је да проблеми са више ре-
шења омогућавају да се сагледа флексибилност математичког мишљења 
појединца кроз испитивање способности „пребацивањаˮ са једне миса-
оне операције на другу. Крутетски указује и на везу између креативног 
мишљења и математичких способности. Поједине студије су потврдиле 
да постоји позитивна веза између математичких способности и креатив-
ности (Mann, 2005; Tabach, Friedlander, 2013; Walia, 2012). Ипак, ова веза 
се не односи на способност примене формалних алгоритама и процеду-
ралног знања која се користи приликом решавања рутинских проблема. 
Математичке способности ограничавају, али не одређују у потпуности 
математичку креативност (Haylock, 1997). Ово значи да ученици који по-
казују слабо развијене математичке способности немају довољно знања 
ни компетенција да произведу високо креативна решења (Karwowski 
et al., 2020). Са друге стране, неће сви ученици са високо развијеним 
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математичким способностима нужно испољити креативно математичко 
мишљење. Силвер (Silver, 1997, 1994) је био први који је популаризовао 
мишљење да решавање проблема може бити средство за подстрекива-
ње креативних мисли у школској математици. По њему, од суштинског 
значаја за подстицање креативних математичких процеса и продуката 
није само решавање, већ и постављање проблема. Кисветер (Kiesswetter, 
1983, према Pehkonen, 1997c) истиче да је флексибилно мишљење, које 
представља једну од компоненти креативности, најважнија способност 
коју треба да има неко ко успешно решава проблеме. Други аутори, осим 
флексибилности, концепту математичке креативности додају и способ-
ности као што су флуентност и оригиналност (Haylock, 1997), као и ела-
борацију (проширивање или побољшавање метода) и осетљивост за про-
блеме (конструктивни критицизам стандардних метода) (Mann, 2005). 

Студије математичке креативности су покушавале да мере матема-
тичку креативност или у облику флексибилности, флуентности и ори-
гиналности одговора и решења ученика на постављене проблеме или у 
облику развијања и постављања математичких проблема у некој датој 
ситуацији. Често се математичка креативност посматра као синоним за 
дивергентно мишљење. Ипак, за појаву креативности битни су и конвер-
гентно и дивергентно мишљење. Ли (Lee, 2017) говори о математичкој 
креативности као о споју конвергентног и дивергентног мишљења. У 
свом раду о креативној способности у математици, Балка (Balka, 1974) на-
води обиман скуп критеријума за мерење математичке креативне способ-
ности. Обухватио је и конвергентно и дивергентно мишљење, при чему је 
конвергентно мишљење окарактерисао као откривање образаца и напу-
штање установљених менталних диспозиција, а дивергентно мишљење 
дефинисао као формулисање математичких хипотеза, евалуацију нео-
бичних математичких идеја, осетљивост за оно што недостаје у проблему, 
растављање општег проблема на посебне потпроблеме. Превазилажење 
фиксације у мишљењу неопходно је да би се креативност појавила.

Лејкин (Leikin, 2009) је развила инструмент за мерење математичке 
креативности под називом Задаци са више решења (Multiple Solution Tasks 

– MTS) ослањајући се на инструменте које су развили Гилфорд (Тест не-
обичних употреба) и Торенс (Торенсов тест креативног мишљења). Тест 
који је креирала садржи математичке задатке које је могуће решити на 
више начина. Одговори, односно решења ученика се процењују у односу 
на три компоненте дивергентног мишљења: флексибилност, флуентност 
и оригиналност. елаборација се не утврђује експлицитно, али за свако 
решење најпре се одлучује да ли је одговарајуће (што се може подвести 
под неку врсту елаборације). затим, врши се пребројавање укупног бро-
ја одговарајућих решења и тако се одређује скор за флуентност. Да би се 
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одредио број бодова за флексибилност, решења сваког задатка понаособ 
се упоређују једна са другим како би се утврдило да ли почивају на слич-
ним или различитим идејама. На крају, решења се упоређују са решењима 
осталих вршњака и експерата и тако се одређује скор за оригиналност. У 
неким студијама инструмент који је креирала Лејкин примењиван је не 
само за мерење математичке креативности, већ и даровитости.

Мерење креативности помоћу анализе продуката ученика може се 
применити не само, као у овом случају, кроз анализу решења проблема 
на наведеном тесту, већ и уопште у решавању проблема отвореног типа и 
постављању проблема. Приликом постављања проблема до изражаја до-
лазе исте компоненте математичке креативности. Флуентност се односи 
на број постављених проблема, флексибилност на њихову различитост 
(у смислу математичких идеја или коришћених стратегија), а оригинал-
ност на реткост (у односу на проблеме које постављају вршњаци). Чиу 
(Chiu, 2009) је повезао математичку креативност са способношћу уче-
ника да решавају рутинске и нерутинске проблеме и да се приближе тзв. 
лоше структурираним проблемима, односно проблемима отвореног типа. 
Квон, Парк и Парк (Kwon, Park, Park, 2006) предложили су два главна кри-
теријума у дефинисању математичке креативности: креирање новог зна-
ња и флексибилна способност решавања проблема. 

Неки аутори говоре о креативности као личној способности која се 
може развијати код ученика, и праве разлику између релативне и апсо-
лутне креативности (Leikin, Kloss, 2011). Апсолутна креативност, која се 
још означава као креативност са великим словом „Кˮ, повезана је са ве-
ликим историјским открићима, односно са открићима на глобалном ни-
воу. Примери апсолутне креативности се могу видети у радовима Гауса, 
Фермаa, хилберта, Римана и других изузетних математичара. Срираман 
(Sriraman, 2005) дефинише математичку креативност професионалних 
математичара као (а) способност да се креирају оригинална дела која зна-
чајно доприносе проширењу области математике и/или (б) способност 
да се отворе нова питања којима ће се бавити други математичари. Ре-
лативна креативност или креативност са малим словом „кˮ односи се на 
открића појединаца у оквиру посебне референтне групе и на људску има-
гинацију која ствара нешто ново (Leikin, Kloss, 2011). По овом схватању, 
креативност није повезана само са оригиналним радом професионалних 
математичара, већ и са откривањем нечег за појединца новог, без обзира 
на то што су ти резултати већ познати другима (Sriraman, 2004). На при-
мер, када ученици реше проблем на за њих нов начин, то се сматра креа-
тивним актом без обзира на то што су то решење или метода решавања 
познати другима. Математичка креативност се може уочити и када поје-
динац генерише нестандардно решење проблема који се не може решити 
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уобичајеним стандардним методама (Chamberlin, Moon, 2005). Решавање 
познатих проблема на нов начин је пример креативне математичке ак-
тивности ученика (Ervynck, 1991). Срираман (Sriraman, 2005) формулише 
посебну дефиницију математичке креативности која одговара школском 
нивоу: математичка креативност се дефинише као (а) процес који резул-
тира необичним, новим или проницљивим решењем датог проблема или 
њему аналогних проблема; и/или као (б) формулација нових питања и/
или могућности које омогућавају да се стари проблем сагледа из новог 
угла.

Наставни прилаз у школској математици у великој мери зависи од 
тога који приступ креативности се наглашава. Међутим, оно што је су-
штински важно са гледишта учитеља и наставника јесте одабирање од-
говарајућих математичких задатака за ученике. Од добро изабраног про-
блема зависи да ли ће ученик бити вођен на одговарајући начин према 
генерализацији задатка учења и креирању новог знања и да ли ће уса-
вршити своје способности решавања проблема и развијати креативно 
мишљење.

5.2. ИНДИКАТОРИ МАТеМАТИЧКе КРеАТИВНОСТИ

Без обзира на то што различити аутори различито одређују фено-
мен креативности, међу њима ипак постоји релативна сагласност око 
битних индикатора који се сматрају дефинишућим одликама креативног 
мишљења и понашања, а који описују дивергентно мишљење (Квашчев, 
1981). Гилфорд је препознао дивергентно мишљење као основну карак-
теристику креативности, односно сматрао је да што је дивергентно ми-
шљење развијеније, то је особа креативнија (Huzjak, 2006). Појам креа-
тивности је стога дефинисао преко концепта дивергентног мишљења на-
глашавајући његове компоненте или способности као што су: флуентност, 
флексибилност, оригиналност, елаборација, редефиниција и осетљивост 
за проблеме (Милићевић и сар., 2015). Ови индикатори, уколико се могу 
уочити код индивидуе, сугеришу да постоји развијена математичка кре-
ативност (Kozlowski, Chamberlin, Mann, 2019). Многим инструментима 
(скале и тестови) који су намењени мерењу математичке креативности 
процењује се њихова интеракција. Са друге стране, креативно мишљење 
у области математике се може развијати ако се свака од наведених спо-
собности развија (Шпијуновић, 1994).

У овом поглављу размотрићемо сваки од наведених индикатора ма-
тематичке креативности са посебним освртом на то како се ове способно-
сти могу развијати у настави математике.
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Оригиналност

Један од индикатора математичке креативности је оригиналност 
(Beghetto, 2017; Kozlowski, Chamberlin, Mann, 2019; Silver, 1997). Оригинал-
ност представља способност стварања и долажења до нових, необичних, 
статистички ретких, а понекада и духовитих одговора, решења и идеја 
(Маричић, 2006). Квашчев (1974) описујући оригиналност наводи да се 
она може односити на: проналажење или откривање нечег новог и нео-
бичног; методолошку оригиналност; проналажење удаљених одговора и 
решења који представљају резултат креативне генерализације; способ-
ност антиципирања нових идеја, одговора, решења, понашања; духови-
тост одговора и решења датог проблема (према Шпијуновић, 1994). По-
стоје различити критеријуми одређивања оригиналности. Строжи кри-
теријуми као оригинално препознају само оно што се први пут појављује 
у свету и што доводи до коренитих промена од значаја за целокупно чо-
вечанство (Квашчев, 1981). Нама је од интереса други, блажи критеријум 
по коме се под оригиналним сматра све оно што се појављује први пут 
код неке индивидуе, без обзира да ли је то истовремено ново и за спољни 
свет. Од ученика се не може очекивати да дође до неких епохалних откри-
ћа, али сваки пут када дође до нечег за њега новог или употреби познате 
податке на нов начин можемо говорити о оригиналности.

Математичка оригиналност се описује као способност појединца да 
пронађе пут решавања задатка који је јединствен и неуобичајен за по-
стојећи ниво знања те особе (Kozlowski, Chamberlin, Mann, 2019; Siswono, 
2011). На пример, то може бити онда када ученик користи методу реша-
вања математичког задатка коју није имао прилике да пре тога упозна. 
Појединац показује оригиналност када креира решење које је необично, 
ретко и ново у некој математичкој ситуацији. Ученици нису у могућно-
сти да оригиналност испоље у раду са садржајима који су за њих потпуно 
нови и непознати и да откривају потпуно непозната правила, законито-
сти, теореме. Оригиналност испољавају и примењују на већ познатим 
математичким садржајима кроз решавање задатака и то тако што их ко-
ристе на нов, другачији и необичан начин, показују духовитост и досе-
тљивост у њиховом коришћењу. Квашчев (1981) ово назива методолошка 
оригиналност.

Оригиналност, према томе, не произлази из садржаја којима ученик 
оперише док решава задатаке, јер се, као што смо већ напоменули, ради 
о садржајима познатим свим ученицима. Сваки ученик зна да сабере или 
помножи два броја, да нацрта дуж и слично. У питању је методски посту-
пак и способност ученика да познате податке користи на нов и неуобича-
јен начин, а оригиналност није умањена тиме што је неко други пре тог 
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ученика тај исти задатак решио на исти или сличан начин. Важно је да 
се ученик сам први пут сусреће са задатком, да открива и примењује нов 
начин његовог решавања.

Један од неопходних предуслова за испољавање оригиналности јесте 
да ученици располажу солидном базом знања, односно математичким 
садржајима. Повезивањем елемената знања, правећи различите комби-
нације, можемо очекивати да дођу до решења неког задатка. Мада зна-
ња јесу важан предуслов, нису довољан, те је веома важно ученике оспо-
собити да користећи их стварају оригиналне комбинације, а то можемо 
постићи ако их подстичемо да одређеним мисаоним операцијама траже 
нова решења, стичу нова знања и да о решењима размишљају из друге 
перспективе.

Шпијуновић (1994: 67) сматра да се оригиналност може развијати у 
млађим разредима основне школе јер су за ученике овог узраста „карак-
теристични ретки и духовити одговори, неочекиване асоцијације и нео-
бичне претпоставкеˮ.

Наводимо неколико примера задатака у чијем решавању се може ма-
нифестовати оригиналност ученика.

Пример 1. Израчунати збир бројева од 1 до 100.
Решење. Класичан, а уједно и нерационалан начин решавања овог за-

датка било би сабирање редом свих бројева од 1 до 100. Оригиналност у 
прилазу овом проблему огледала би се у томе да се уочи да ако бисмо саби-
рали први и последњи број, други и претпоследњи итд. увек бисмо добили 
исти збир који износи 101 (Слика 17).

Слика 17. Пример испољавања оригиналности ученика

Како постоји 50 оваквих парова, збир се може наћи једноставним мно-
жењем бројева 50 и 101.

Пример 2. Да ли је и за колико већи збир свих парних или збир свих не-
парних бројева прве стотине?

Решење. Сабирање редом свих парних, а затим свих непарних бројева 
прве стотине па њихово упоређивање представља један мукотрпан, спор и 
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нерационалан поступак. Међутим, уколико ученици уоче да је број свих пар-
них и свих непарних бројева прве стотине исти (има их по 50), и да за сваки 
непаран број постоји паран број који је већи од њега за 1, поступак решава-
ња биће релативно једноставан.

Бројеве можемо распоредити у два паралелна реда, један испод другог.

1 + 3 + 5 + ... + 97 + 99
2 + 4 + 6 + ... + 98 + 100 

Користећи правило о зависности збира од промене сабирака, можемо 
констатовати да ће збир свих парних бројева бити већи од збира свих не-
парних бројева за 50.

Пример 3. Премести једно палидрвце тако да добијеш тачну једнакост. 

Слика 18. Пример испољавања оригиналности ученика

Решење. У овом примеру до изражаја долази досетљивост која се огле-
да у уочавању да је квадратни корен броја један једнак том истом броју. 
Напомињемо да је у питању пример намењен ученицима старијих разреда 
основне школе.

Оригиналност се обично испољава у математичким проблемима који 
се решавају помоћу једначина, дијаграма и аритметичким путем, пробле-
мима кретања, превожења, маневрисања, мерења, у задацима-досеткама 
и слично. 

Флуентност

Још један индикатор математичке креативности јесте флуентност. 
Не би је требало мешати са тзв. процедуралном флуентношћу, која се у 
настави користи да опише прецизно, ефикасно и флексибилно коришће-
ње математичких процедура (Kozlowski, Chamberlin, Mann, 2019). Флу-
ентност представља „способност за предлагање многих идеја при реша-
вању проблемаˮ (Jukić, 2005: 42). Гилфорд разликује флуентност идеја, 
изражајну флуентност, флуентност речи и асоцијативну флуентност 
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(Шпијуновић, 1994). Флуентност идеја објашњава као способност да се за 
одређено време произведе што већи број идеја. Изражајна флуентност се 
односи на способност уобличавања и развијања идеја речима, а флуент-
ност речи на способност стварања нових речи. Асоцијативна флуентност 
је способност произвођења синонима и речи одређеног значења, као и 
проналажење речи са правим смислом значења.

Када је у питању математика, можемо рећи да флуентност претпо-
ставља способност ученика да приликом решавања задатка пронађе 
што већи број решења или начина, односно путева решавања задатка 
(Krutetskii, 1976). Флуентност се често квантификује бројем одговора, ре-
шења или начина решавања које је појединац у стању да конструише, без 
узимања у обзир оригиналности. Међутим, важно је да се пажња обрати 
не само на квантитет (број решења и начина решавања), већ и на квали-
тет решења и идеја.

Флуентност обично долази до изражаја у решавању логичко-комби-
наторних задатака, задатака у којима се од ученика захтева састављање 
израза или једнакости, размештај задатог броја фигура, резање датих и 
састављање нових фигура, али и у решавању текстуалних задатака. Ма-
тематички задаци (аритметички, алгебарски, геометријски) који имају 
више решења васпитавају гипкост мишљења и способност пребацивања 
са једне на другу мисаону операцију. Ови задаци доприносе превазилаже-
њу укорењеног схватања да је за математику карактеристична апсолутна 
једнозначност (само један тачан одговор, само једно тачно решење или 
поступак решавања), строгост, догматичност, непогрешивост. Нажалост, 
у школској математици се ретко користе овакви задаци и постављају за-
хтеви да се пронађе већи број решења.

У даљем тексту навешћемо примере неких задатака у којима долази 
до изражаја флуентност.

Пример 1. Распореди 12 чуњева у 6 редова тако да у сваком реду буду 
по 4 чуња. Пронађи што више различитих решења. Представи их графички.

Решење.

Слика 19. Примери неких могућих решења
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Ово су само нека од могућих решења која ученици могу дати. Студенти 
могу покушати да нађу још нека решења овог задатка.

Пример 2. На колико различитих начина помоћу пет једнаких цифара 
можеш написати број 100? Покушај да пронађеш што више решења.

Решење. Нека од решења до којих могу доћи ученици су:

111 – 11 = 100
33 ∙ 3 + 3 : 3 = 100
5 ∙ 5 ∙ 5 – 5 ∙ 5 = 100
(5 – 5 : 5) ∙ 5 ∙ 5 = 100
5 ∙ (5 + 5 + 5 + 5) = 100 итд. 

Пример 3. Премести три штапића тако да добијеш четири квадрата. 
Пронађи што више различитих начина да то урадиш.

Слика 20. Пример са палидрвцима

Решења. На слици испод приказане су неке од могућности да се задатак 
реши.

Слика 21. Нека могућа решења задатка

Питање за студенте: Можете ли да пронађете још неко решење? Скици-
рајте га.
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Флексибилност

Гилфорд и Квашчев разликују две врсте флексибилности: спонтану и 
адаптивну флексибилност (Шпијуновић, 1994). Спонтана флексибилност 
се описује као способност промене усмерености у мишљењу приликом 
решавања проблема, али у случају када та проблемска ситуација то не за-
хтева изричито. Обухвата ослобађање од шаблона, стереотипа и клишеа у 
решавању задатака и уопште када је у питању мишљење, различити при-
ступи решавању проблема и иницијативно тражење нових путева реша-
вања. Адаптивна флексибилност (Квашчев је назива методолошка флек-
сибилност) се, за разлику од спонтане, односи на промену усмерености 
у мишљењу у проблемским ситуацијама у којима се то изричито захтева, 
прекидање старих асоцијативних веза и проналажење нових, способност 
решавања проблема на различите начине и реструктурисање проблема.

У математици, флексибилност се односи на способност појединца да 
промени путању размишљања уколико наиђе на ћорсокак или неку пре-
преку (Krutetskii, 1976; Leikin, Lev, 2007). Од значаја је пре свега адаптивна, 
односно методолошка флексибилност. Карактерише је гипкост мишљења, 
промена усмерености у мишљењу, напуштање установљених менталних 
диспозиција, прилагођавање измењеним условима задатка, ослобађање 
од шаблонског и стереотипног начина решавања. Флексибилност омогу-
ћава да се проблем или појава сагледају из другог угла, да се превазиђу 
уобичајени и установљени приступи проблему.

Појединац код кога није развијена ова способност наставиће да трага 
за решењем безуспешно користећи исти приступ решавања (Imai, 2010). 
Са друге стране, особа која показује високи ниво флексибилности ефи-
касно мења путању мишљења како би проблему приступила и сагледала 
га из новог угла. Неки типични примери флексибилности у мишљењу су 
када појединац промени смер размишљања, па уместо да ток мишљења 
иде од процеса ка решењу проблема, размишља обрнуто од решења ка 
процесу. Или, рецимо, када промени област математичког садржаја у про-
блему како би стекао увид у пут решавања.

У школама се традиционално од ученика тражи да серију задата-
ка сличног типа решавају на један одређени и исти начин користећи 
одговарајући поступак, односно алгоритам, и то све док га потпуно не 
усвоје. На овај начин ученици се оспособљавају да механички користе ту 
методу решавања, а не да сами процене у којим ситуацијама и под којим 
условима је има смисла применити. Креативност је неалгоритамско до-
ношење одлука (Ervynck, 1991), и на овај начин се не развија креативно 
мишљење.
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Ученици млађег школског узраста још увек нису стекли навику да 
механички примењују научена правила и принципе и још увек показују 
тенденцију да изналазе различите и сопствене приступе, путеве и мето-
де решавања задатака (Шпијуновић, 1994). захтеви да се размишља по 
шаблону, да се увек иде сигурним путем решавања задатака резултирају 
укалупљивањем мишљења, блокирањем флексибилности и спречавањем 
креативног расуђивања.

Флексибилност се на часовима математике може развијати тако што 
ће наставници оспособљавати и охрабривати ученике да проналазе ра-
зличите путеве и методе решавања математичких задатака. На тај начин 
спречиће се фиксираност мишљења и онемогућиће се учвршћивање јед-
ног начина и методе решавања. Чак и када постоји само једно тачно ре-
шење (или одговор) неког математичког проблема, ученици могу такве 
задатке решавати на различите начине.

Приказаћемо неке математичке задатке у којима се испољава флек-
сибилност у мишљењу.

Пример 1. Од шест датих палидрваца направити 4 једнакостранична 
троугла.

Решење. Да би се решио дати проблем неопходно је да се напусти сте-
реотипни начин размишљања. У овом случају то је фокусирање на решавање 
датог проблема у равни, односно у две димензије. Ученици обично покуша-
вају да распореде палидрвца у једној равни и тако добију четири једнако-
странична троугла.

Слика 22. Решење задатка које захтева флексибилност у мишљењу

У тренутку када дође до промене дирекције у мишљењу и када се ми-
шљење ученика измести у простор (три димензије), можемо очекивати да 
ће ученици доћи до решења (Слика 22).



134

Александра Михајловић

Пример 2. Пребројте колико на датој слици има дужи, а колико квадрата.

Слика 23. Уочавање и пребројавање свих дужи и квадрата

Решење. Приликом решавања задатака оваквог типа ученици се обично 
фокусирају на дужи и квадрате одређене суседним тачкама. Флексибилност 
у мишљењу огледа се у еластичнијем приступу у уочавању тражених елеме-
ната и увиђању да могу бити одређени и несуседним тачкама.

Пример 3. Користећи четири једнаке цифре, симболе рачунских опера-
ција и заграда напиши бројевне изразе чија је вредност 1.

Решење. Нека од решења која могу дати ученици су следећа:

(2 + 2) : (2 + 2) = 1
(3 + 3) : (3 + 3) = 1
(4 ∙ 4) : (4 ∙ 4) = 1
(8 + 8 – 8) : 8 = 1
77 : 77 = 1
55 : 55 = 1 итд. 

У овом задатку лако је уочити да флуентност долази до изражаја кроз 
број одговора које ученици дају. Флексибилност се, са друге стране, манифе-
стује у давању другачијих категорија одговора, односно решења која рефлек-
тују другачије математичке идеје и приступе, што указује на промену дирекци-
је у мишљењу. На пример, решења (2 + 2) : (2 + 2) = 1 и (8 + 8 – 8) : 8 = 1, као и 
(2 + 2) : (2 + 2) = 1 и 77 : 77 = 1 представљају различите категорије одговора. 
Са друге стране, решења (2 + 2) : (2 + 2) = 1 и (3 + 3) : (3 + 3) = 1 припадају 
истој категорији, ученици су користили исте рачунске операције, само друге 
бројеве.

Редефиниција

По Гилфорду, редефиниција представља способност да се пронађу 
нове функције објеката или делова објеката и да се познати предмети 
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употребе на нов, необичан начин (Шпијуновић, 1994). Када је у питању 
математика, редефиниција представља способност да се односи и пода-
ци у задатом проблему употребе на другачији, нов начин, са циљем да се 
лакше дође до решења (Дејић, егерић, Михајловић, 2022). При томе, нај-
чешће се врши језичка преформулација задатка, да би задатак био ближи 
деци и лакше решен. Ово значи да суштина редефиниције не лежи у било 
каквој језичкој преформулацији датог математичког задатка, већ у миса-
оном процесу анализирања тог задатка у ком се његови елементи (позна-
ти, непознати подаци, услов) јављају у новом својству, новим појмовним 
карактеристикама из којих следи нова формулација (Шпијуновић, 1994). 
Разумети структуру нечега значило би да смо у стању да уз једну чиње-
ницу вежемо низ других чињеница које су са њом у блиској, разумљивој, 
смисленој вези, односно да разумемо природу везе између елемената те 
структуре (Брунер, 1976). 

Погледајмо на неколико примера како се у задацима манифестује ова 
способност.

Пример 1. Путник је прешао једну трећину пута, а остало му је да пређе 
још 120 km. Колики је цео пут? 

Решење. Ученици би требало да уоче да пошто је путник прешао једну 
трећину пута, то значи да му је остало да пређе још две трећине. Та дужина 
износи 120 km. Могућа редефиниција, односно преформулација задатка је: 
Две трећине једног пута износе 120 km. Колика је дужина целог пута?

У процес решавања задатка увели смо нов елемент, „две трећине”, 
који није био директно дат у тексту првобитне верзије задатка, односно био 
је „скривен”. До овог елемента могуће је доћи само ако се схвати и разуме 
суштина задатка и функције свих датих елемената. Након преформулације 
задатка, његово решавање постаје једноставно. Ако две трећине пута изно-
се 120 km, онда једна трећина пута износи 60 km (120 km : 2 = 60 km). Дужи-
на целог пута биће 3 ∙ 60 km = 180 km.

Пример 2. Драган, Петар и Јанко трчали су штафету. Драган је сам пре-
трчао пола стазе, јер је најбољи тркач. Петар је претрчао 200 метара, а Јанко 
150 метара. Колика је дужина стазе? 

Решење. И у овом случају требало би уочити податак који није директно 
дат у задатку, који је „скривен”, а то је могуће ако су ученици разумели везу 
између свих датих података. Из чињенице да је Драган претрчао половину 
стазе следи да су Петар и Јанко такође претрчали половину стазе. Пошто је 
Петар претрчао 200 m, а Јанко 150 m, то значи да половина стазе има дужи-
ну: 200 m + 150 m = 350 m.

Цела стаза има дужину: 2 ∙ 350 m = 700 m
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Пример 3. За 7 година Михајло и Павле имаће укупно 74 године. Колико 
година има сваки од њих, ако знамо да је Михајло два пута старији од Павла?

Решење. Поред значења директно датих података, потребно је разуме-
ти и значење оних који нису експлицитно наведени, односно чије значење 
је прикривено. На пример, из чињенице да ће кроз седам година Михајло и 
Павле имати укупно 74 године следи да данас имају 74 – 7 – 7 = 60 година. 
Пошто је Михајло два пута старији од Павла, њихове године записаћемо на 
следећи начин:

Павле: х година
Михајло: 2 ∙ х година
Укупно имају: х + 2 ∙ х = 60
Решавањем једначине добијамо да Павле има 20, а Михајло 40 година.

Осетљивост за проблеме

Гилфорд дефинише осетљивост за проблеме као „способност от-
кривања и формулисања проблема у недоживљеним проблемским 
ситуацијамаˮ (Квашчев, 1974: 10, према Шпијуновић, 1994). Сматра се да 
ће ова способност бити развијенија код ученика уколико су оспособљени 
да ништа не примају верујући оном који их учи, већ да до знања долазе 
кроз своје искуство и истражујући. Када говоримо о математици, осетљи-
вост за проблеме представља способност да се уочи оно што је необично 
у задатку, да се уоче грешке, као и противуречни, сувишни и непотпуни 
подаци, и да се процени реалност добијеног решења (Дејић, егерић, Ми-
хајловић, 2022). Развијању ове способности може допринети решавање 
задатака као што су задаци-досетке, задаци са дешифровањем рачунских 
операција са вишецифреним бројевима, магичним фигурама, бројевним 
низовима итд.

Наводимо неколико примера у којима до изражаја долази осетљи-
вост за проблеме.

Пример 1. У корпи се налазе три јабуке. Мајка их је поделила тројици 
синова. Свако је добио по једну јабуку и једна је остала у корпи. Како је то 
урадила? 

Решење. Подаци који су дати у задатку наводе ученике да закључе да 
постоји противуречност. Наиме, ако је мајка сваком сину поделила по једну 
јабуку и једна је остала у корпи, следи да постоје четири, а не три јабуке као 
што је наведено у задатку. Задатак је могуће решити, а битно је да ученици 
уоче да условом задатка није наглашено да нико од синова није добио и кор-
пу. Дакле, два сина су добила по једну јабуку, а трећи корпу са јабуком.
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Пример 2. На грани је било 10 птица. Ловац је пуцао и убио четири. Ко-
лико је птица остало на грани?

Решење. У питању је класичан пример задатка у коме се испољава осе-
тљивост за проблеме. Већина ученика ће веома брзо израчунати да је на гра-
ни остало шест птица. Мањи број ученика обратиће пажњу на формулацију 
питања у задатку, а то је колико је птица остало на грани, а не колико птица 
није упуцано, те ће закључити да на грани није остала ниједна птица, односно 
да су се након пуцња остале птице разбежале. 

Пример 3. Милош и Марко се такмиче у трчању на 100 m. На циљ први 
стиже Милош са предношћу од 10 m. Договоре се да понове трку, али да се 
Милош повуче 10 m иза стартне линије. Ако трче истом брзином као у прет-
ходној трци, да ли ће стићи на циљ истовремено?

Решење. Два податка из задатка могу да упуте ученике на погрешан за-
кључак да су Милош и Марко истовремено стигли на циљ:

Милош је у првој трци победио са 10 m предности
У другој трци дао је предност Марку од 10 m. 
Погледајмо зашто је закључак да су обојица стигла на циљ истовремено 

погрешан.

Слика 24. Графички приказ података и услова у задатку

Чињеница да Милош стиже на циљ са 10 m предности у односу на Мар-
ка значи да док Милош претрчи 100 m, Марко за исто време претрчи 90 m. 
Пошто Милош даје Марку предност од 10 m, следи да је на удаљености 10 
m од циља Милош прешао 100 m, а Марко 90 m (Слика 24). Дакле, у том тре-
нутку обојица су од циља удаљена 10 m. Последњих 10 m претрчаће брже 
Милош јер је бржи тркач.

Пример 4. Два бицикла крећу се један другом у сусрет брзином од 
15 km на час. Када се они један од другог налазе на растојању од 60 km, са 
управљача једног бицикла слети мува и брзином од 20 km на час лети право 
ка бициклу из супротног смера. Кад га је достигла, она се окреће и лети у 



138

Александра Михајловић

супротном смеру ка првом бициклу и, долетевши до њега, опет се окреће и 
тако стално лети од једног ка другом бициклу и обрнуто. Колико ће киломе-
тара прелетети мува?

Решење. Формулација задатка и наглашавање чињенице да је мува стал-
но летела од једног ка другом бициклу упућују да је, како би се одредила 
укупна дужина пута који је мува прелетела, потребно израчунати дужину 
сваког лета посебно. Ово би значило да је потребно узети у обзир и број 
свих извршених летова и њихову дужину, која се у сваком прелету мењала. 
Међутим, овај задатак се може једноставно решити уколико се занемари 
небитно, а то је управо претходно наведено, и ако се пажња усмери на сле-
дећа три податка: почетно растојање између два бицикла (60 km), брзина 
којом се крећу један другоме у сусрет (15 km на час) и брзина којом лети 
мува (20 km на час).

На основу прва два податка одредићемо после ког времена ће се сре-
сти бицикли (срешће се након два часа). Пошто мува за један час пређе 
20 km, за два часа прећи ће дупло више, односно 40 km.

елаборација

Гилфорд описује елаборацију као способност разраде рада, односно 
развијања оригиналног рада у целини на основу новооткривених идеја 
(Квашчев, 1974, према Шпијуновић, 1994). У математици, елаборација 
представља способност да се проблем реши на тај начин што ће се подаци 
и идеје у проблему допунити новим идејама и подацима (Дејић, егерић, 
Михајловић, 2022). То је способност обогаћивања и развијања идеја или 
допуњавања проблема детаљима како би био једноставнији за решавање 
(Jaenudin et al., 2020). елаборација се описује и као способност појединца 
да пружи дубинско резоновање о путањи решавања проблема. за разлику 
од оних креативних појединаца који интуитивно долазе до оригиналних 
решења, особа која показује високе показатеље елаборације моћи ће да 
образложи математичко расуђивање и да пружи смисаоно објашњење 
због чега је нађено решење одговарајуће (Kim, Cho, Ahn, 2003). елабора-
ција може да дође до изражаја у решавању логичких задатака или задата-
ка који захтевају примену индиректних метода решавања (помоћу дија-
грама, графикона, табела, дужи, итд.).

Илустроваћемо два примера математичких задатака у којима се ис-
пољава елаборација.

Пример 1. У два суда укупно има 60 литара воде. Ако се из првог суда 
преспе у други 5 литара воде, онда ће у првом суду бити три пута више воде 
него у другом. Колико је воде било у сваком суду пре пресипања?
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Решење. Овај задатак је лакше урадити уколико се подаци приказани 
у задатку представе помоћу одговарајућег индиректног модела (метода 
дужи). Коришћење графичког приказа, односно дужи, помаже ученику да 
боље уочи и сагледа основне елементе проблема и њихове међусобне од-
носе. Графички приказ омогућава да се подаци у задатку допуне сегменти-
ма који нису на први поглед уочљиви и препознатљиви. Конкретно, у овом 
примеру креће се од тога да се помоћу дужи дужине x приказује количина 
воде у другом суду (Слика 25). На основу модела, лако се долази одговара-
јуће једначине, а тиме и до решења задатка.

Слика 25. Примена методе дужи

Пример 2. Састала се тројица занатлија: лимар, столар и бравар. Лимар 
је најмлађи и нема ни браће ни сестара. Костић је ожењен Зарићевом се-
стром, а старији је од столара. Одреди њихова занимања, ако су презимена 
занатлија: Зарић, Костић, Савић. 

Решење. Слично као у претходном примеру, и у овом се користи одго-
варајући индиректни модел како би се лакше уочио однос између датих и 
тражених података. Применом методе таблица, допуњују се познати подаци 
о занатлијама са новим везама (Слика 26).

Лимар Столар Бравар

зарић ‒ + ‒

Костић ‒ ‒ +

Савић + ‒ ‒

Слика 26. Примена методе таблица
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5.3. МАТеМАТИЧКА КРеАТИВНОСТ И НАСТАВА МАТеМАТИКе

Креативност је тема која се често занемарује у настави математике. 
Наставници обично мисле да је логика у математици на првом месту, а да 
креативност није толико важна у учењу математике. С друге стране, ако 
узмемо у обзир математичара који долази до нових резултата у матема-
тици, не можемо занемарити његово коришћење креативног потенција-
ла. Какав је онда значај креативности у оквиру школске математике?

Наставници много говоре о креативности, али је мало оних који је 
одобравају код својих ученика, а још је мањи број оних који код својих 
ученика васпитавају ову особину. Често се испоставља да су креативни 
ученици они за које наставници сматрају да су „чудноватиˮ, да не разуме-
ју очигледне истине, да не могу да усвоје оно што други с лакоћом усвајају. 
Описују их као ученике којима на памет падају чудновате идеје, који о све-
му имају своје мишљење и свој став који се најчешће веома разликује од 
уобичајеног. њихови поступци и активности су несхватљиви већини уче-
ника, наставника и родитеља. Велики је број истакнутих личности које 
у току школовања наставници нису примећивали. Креативним особама 
немогућност директног усвајања било ког садржаја смета да прихвате 

„очигледнеˮ истине. То је разлог зашто им је теже да уче него да креирају.
На почетку школовања свако дете се одликује жељом да стваралач-

ки мисли. Радознало је, у потрази за новим и непознатим. Дешава се да 
школа на известан начин спутава огромну дечју радозналост и жељу за 
сазнавањем света и појава. Креативност је нешто што може бити униште-
но у току живота, како у младости, тако и у зрелом добу. Појединац најче-
шће тих околности није свестан. Није способан да види оно што је могао 
постати, а ни оно што је, можда, било изгубљено или му недостаје. Нека 
истраживања (Мајер, Вернон, Торенс, Андерсен, Пијаже и др.) указала су 
на чињеницу да способности стваралачког мишљења деце опадају са њи-
ховим узрастом (Шпијуновић, 2005). Млађа деца углавном испољавају 
већи степен креативности од старије деце. У прилог овоме иде и то да је 
велики број познатих математичара своје стваралаштво испољио управо 
у раној младости и детињству (Дејић, Ћебић, Михајловић, 2009). Торенс 
(према Шпијуновић, 1994) је утврдио да креативно мишљење у већини 
случајева бележи пораст од првог до трећег разреда, а онда нагли пад на 
почетку четвртог разреда, поновни раст за време петог и шестог разреда 
и још један пад на почетку седмог разреда.

Ово би се можда могло објаснити начином на који ученици уче мате-
матику. Наиме, у редовној настави има много стереотипног, а мало про-
стора се даје истраживачком раду. Интелектуалне могућности ученика 
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се превише оптерећују и исцрпљују меморисањем чињеница, појмова и 
правила, а веома мало пажње се посвећује развијању и неговању креатив-
ног мишљења. И сам наставник је често спутан преопширним програмом 
и неадекватним материјалним и техничким условима. У учионицама се 
мишљење ученика усмерава у једном правцу, не допушта се одступање од 
уобичајеног, често шаблонског начина решавања математичких пробле-
ма и тако се пропуштају прилике повољне за развој креативног мишљења.

Велики допринос истраживању креативног мишљења у области ма-
тематике у нашим условима дао је Радомир Квашчев (1981). Поред тога 
што је указивао на природу и карактеристике стваралачког мишљења, 
Квашчев је указао и на путеве којима се стваралачко мишљење може ра-
звијати. У својим истраживањима он је показао да се поједине компоненте 
стваралачког мишљења могу развијати одговарајућим вежбањем. Шпију-
новић (1994) такође наводи да се стваралачко мишљење може развијати 
у процесу математичког образовања ако се развија свака од способности 
(флуентност, флексибилност, оригиналност, елаборација, редефиниција 
и осетљивост за проблеме). 

Креативност не треба схватити као нешто што је својствено само 
изузетним појединцима, већ као оријентацију и тенденцију према ма-
тематичкој способности чији се развој може подстаћи у широј школској 
популацији (Silver, 1997). Развијање креативности представља један од 
најважнијих задатака математичког образовања. Овоме можемо допри-
нети коришћењем различитих облика, средстава и метода рада, при чему 
нарочито важну улогу има решавање и постављање проблема, самим тим 
и проблемска настава, али и учење откривањем, диференцирана, индиви-
дуализована и пројектна настава.

5.4. РАзВИЈАње И ПОДСТИцАње МАТеМАТИЧКе 
КРеАТИВНОСТИ 

Још од најранијих дана код деце треба развијати особине својстве-
не ствараоцима у области математике. На развијање компоненти ства-
ралачког мишљења може се утицати израдом адекватних математичких 
задатака и проблема. Једна таква врста математичких проблема су про-
блеми отвореног типа о којима смо раније писали. Дивергентно мишље-
ње, које представља једну од карактеристика креативног мишљења, Гил-
форд (Guilford, 1967, према Sak, Maker, 2005) дефинише као акт трагања 
за разноврсношћу у решавању проблема без једног фиксираног одговора 
или размишљање у различитим перспективама. По њему, дивергентно 
мишљење повећава могућност доласка до оригиналних мисли. зато што 
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охрабрује дивергентне мисли, проблем отвореног типа даје допринос рас-
пламсавању (појачавању) дивергентног мишљења. У току трагања за ра-
зличитим решењима и разноврсним приступима и стратегијама, учени-
ци могу слободно доћи до многих идеја (флуентност), могу покушавати 
да развију (измисле) нове и другачије стратегије за бављење проблемом 
тамо где оне које су применили не успевају (флексибилност) и могу сми-
слити веома паметне и неочекиване идеје (оригиналност). Једном речју, 
проблеми отвореног типа су веома ефикасни у неговању математичке 
креативности. Истраживања потврђују да решавање проблема отвореног 
типа доприноси развоју способности дивергентног мишљења као што су 
флуентност, флексибилност, оригиналност, елаборација (Kwon, Park, Park, 
2006; Михајловић, 2012).

Осим решавања проблема, велики значај се даје и постављању, фор-
мулисању проблема. Постављање проблема представља по многима ва-
жну карактеристику креативне активности и изузетног талента. Адамар 
(Hadamard, 1945) истиче да је способност идентификовања кључних пи-
тања истраживања индикатор изузетне даровитости у области матема-
тике. Дакле, можемо рећи да постављање проблема, заједно са њиховим 
решавањем, има централну улогу за област математике и математичко 
мишљење уопште. У литератури наилазимо на један број експеримена-
та у којима ученици самостално генеришу проблеме које затим решава-
ју они сами, њихови вршњаци из одељења или нека наредна генерација 
ученика (Silver, 1997). Ван дер Бринк (Van der Brink, 1987) описује један 
такав експеримент који је реализован са ученицима првог разреда јед-
не основне школе у холандији. Ученици су креирали и илустровали једну 
страну са аритметичким задацима намењену деци која ће наредне године 
уписати први разред. хили (Healy 1993) изводи сличан експеримент са 
ученицима средње школе у САД који назива „Направи књигуˮ. Ученици 
уче геометријске садржаје, при чему не користе комерцијални уџбеник, 
већ праве свој сопствени уносећи у њега све оно до чега долазе истражи-
вањем. Скинер (Skinner, 1991) слично томе ангажује ученике првог разре-
да у постављању проблема који чине базу за касније активности решава-
ња проблема. Ангажовање ученика у постављању и решавању проблема 
у свим овим случајевима подстиче развој флуентности, једне од кључних 
карактеристика креативности. На развој флуентности, као што смо већ 
поменули, може се утицати и решавањем неструктурираних, отворених 
проблема (Silver, 1997). Проблеми отвореног типа нуде ученицима мо-
гућност постављања већег броја циљева и давања вишеструких тачних 
одговора. Чак и једноставнији примери проблема отвореног типа могу 
деци понудити значајне прилике да се баве проблемима са вишеструким 
интерпретацијама и могућим решењима. На пример, задатак који гласи: 
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Полупречник круга уписаног у квадрат износи 5. Израчунај површину ква-
драта једноставном преформулацијом можемо трансформисати у про-
блем отвореног типа: Полупречник круга уписаног у квадрат износи 5. Нађи 
све могуће податке о квадрату и кругу. Многи аутори указују на потенци-
јалну корист решавања проблема код којих није наглашен циљ.

Овакав приступ настави у коме проблеме генеришу сами ученици 
тежи да ангажује ученике у постављању и решавању проблема. Као резул-
тат, ученици треба да развију своју репрезентациону и стратегијску флу-
ентност. Генерисањем многобројних решења датог проблема ученици 
развијају и креативну флексибилност. Сложени, неструктурирани про-
блеми, односно проблеми отвореног типа, али и неки много једностав-
нији, могу ученицима пружити прилику за употребу различитих метода 
и стратегија решавања. Ученици индивидуално или у групама решавају 
проблем. Након тога, презентују се алтернативни приступи решавању 
проблема и дискутује се о њима на нивоу разреда. Ово омогућава учени-
цима да упознају друге методе долажења до решења и самим тим да по-
већају своју флексибилност у прилазу проблему.

Многа од поменутих искустава у постављању и решавању проблема 
могу се користити и да се код ученика развијају разумевање важности и 
способност стварања оригиналних решења, метода решавања или про-
блема. Још један приступ настави који подстиче развој флексибилности 
јесу проблем-варијације (видети поглавље 3.2), тачније „Шта-ако-је?ˮ и 

„Шта-ако-није?ˮ приступ (Brown, Waters, 1983). Подсетимо се, овај при-
ступ се састоји у томе да ученици генеришу нове проблеме из претходно 
решених варирајући услове или циљеве оригиналног проблема. На при-
мер, код „Шта-ако-није?ˮ приступа, можемо охрабривати ученике да ва-
рирајући услове и циљеве неког познатог, створе проблем различит од 
било ког до тада генерисаног. 

Иако креативност игра важну улогу у настави математике, настав-
ници сматрају да је наставу путем постављања и решавања проблема 
тешко применити у учионици. Отежавајућа околност је и чињеница да 
материјала намењеног оваквој врсти наставе има много мање него оног 
који подржава процедурални и механички приступ школској математи-
ци. Још један проблем са којим се срећемо у нашим основним школама 
јесте и то да већина наставника и учитеља сматра да постоји само један 
тачан одговор у математици и само један „правиˮ начин да се неки мате-
матички проблем реши. Добар наставник је онај који зна да постоји ве-
лики број могућности да се приступи решавању неког проблема. Став на-
ставника у великој мери утиче на развијање креативности ученика у на-
стави математике. Наставник мора да прихвати, уважи учеников прилаз 
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проблему без обзира на то што се он разликује од других, уобичајених. 
Ученицима увек треба омогућавати, када нам то програмски садржаји 
дозвољавају, да сами изводе правила, алгоритме и формулишу нове про-
блеме и питања.

Бројни аутори предлажу различите облике или начине развијања 
креативности (Fetterly, 2010). Никерсон (Nickerson, 1999) сматра да су за 
развијање креативности битна следећа поступања наставника: успоста-
вљање сврхе и намере учења; изграђивање базичних вештина; охрабри-
вање стицања специфичног знања у области; стимулисање и награђива-
ње радозналости и истраживачког духа; изграђивање мотивације (наро-
чито унутрашње); охрабривање самопоуздања и воље за преузимањем 
ризика; стављање фокуса на вештине и самотакмичење; подстицање и 
подржавање позитивних уверења о креативности; обезбеђивање прили-
ка за избор и откриће; развијање метакогнитивних вештина; подучавање 
техникама за поспешивање испољавања креативног понашања. Стерн-
берг (Sternberg, 1996, према Fetterly, 2010) нуди наставницима дванаест 
стратегија да учине своје ученике креативнијим: (а) бити узор, модел за 
креативност, (б) охрабривати преиспитивање претпоставки, (в) дозво-
љавати грешке, (г) охрабривати разумно преузимање ризика, (д) дизај-
нирати креативне задатке и начин оцењивања, (ђ) омогућити ученицима 
да сами дефинишу проблеме, (е) награђивати креативне идеје и произво-
де, (ж) пружити довољно времена за креативно мишљење, (з) охрабрива-
ти толеранцију на неодређеност, (и) истицати да се креативни мислиоци 
стално срећу са препрекама у свом раду, (ј) имати вољу за развијањем, 
рашћењем и (к) препознати да је креативним мислиоцима потребно под-
стицајно окружење. 

Креативан наставник је онај који ствара креативне ученике (Aiken, 
1973). Наставник који подстиче креативност поставља математичке про-
блеме и питања вишег реда која омогућавају рефлексију, охрабрују диску-
сију у групама и целом разреду и обезбеђују могућности за посматрање и 
истраживање математичких веза. Охрабривање ученика у налажењу раз-
новрсних метода, алтернативних алгоритама или јединствених решења 
проблема утиче позитивно на повећавање њихових способности реша-
вања проблема и на дивергентно мишљење, нарочито у основној школи 
(Jensen, 1976, према Fetterly, 2010). С обзиром на то да су решавање и по-
стављање проблема суштински и у складу са природом саме математике 
(као и математичког мишљења), Силвер (Silver, 1997) сугерише да се ма-
тематичка креативност може и треба развијати истраживачком наставом 
математике која користи неструктуриране проблеме или проблеме отво-
реног типа током процеса њиховог решавања и постављања. На тај начин 
наставници помажу ученицима да прошире и развију репрезентациону и 
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стратегијску флуентност и флексибилност и да користе креативне при-
ступе у својим математичким активностима. Срираман (Sriraman, 2004) 
сматра да је идентификовање и гајење креативног талента у математич-
кој учионици један од највећих интереса у пољу математичког образова-
ња. Он наводи речи Ђерђа Поље да између рада ученика који покушава 
да реши неки тежак математички проблем и стваралаштва (инвенције) 
постоји разлика само у степену. Креирање оригиналне математике захте-
ва висок ниво мотивације, упорности и рефлексије, а све ово се сматра 
индикаторима креативности. Срираман примећује да већина аутора који 
су се бавили овом темом указује како најкреативније појединце привла-
чи комплексност, чега у школској математици и програмским садржајима 
има веома мало. Школска математика и предвиђени наставни програм 
ретко користе проблеме са таквим математичким структурама које би од 
ученика захтевале дуготрајно ангажовање и самосталност у формулаци-
ји решења. Ученицима би требало дати прилику да се баве нерутинским 
проблемима који су комплексни и богате структуре, проблемима који за-
хтевају не само мотивацију и упорност већ и значајну рефлексију. Срира-
ман (Sriraman, 2005) наводи да је, за испољавање креативности ученика, 
неопходно придржавати се следећих пет принципа:

• гешталт принцип – слобода од времена и покрета;
• естетски принцип – схватање вредности и лепоте необичног решења 

уз успостављање релација са уметношћу и науком; 
• принцип слободног тржишта – охрабривање преузимања ризика и 

нетипичног мишљења;
• принцип учења – схватање креативности као доприноса, изазова по-

знатим парадигмама и проширивања постојећег знања;
• принцип несигурности – проблеми отвореног типа или „лошеˮ по-

стављени проблеми и толеранција на неодређеност. 

Креативан наставник математике користи проблеме који су оријен-
тисани ка коришћењу и продубљивању искуства и охрабрује формулиса-
ње хипотеза и самостално расуђивање о решењима (Aiken, 1973). На овај 
начин, наставник приписује велику вредност креативним напорима уче-
ника и зна када и како да им помогне. Наставник који поштује ученика и 
показује да верује у његове мисаоне способности, подстиче ученика да са-
мостално дође до одговарајућих математичких открића. Рид (Reed, 1957, 
према Fetterly, 2010) издваја десет питања која један добар и креативан 
наставник треба да постави себи. Ова питања могу бити смернице и прак-
тична упутства наставницима да створе такву атмосферу у учионици која 
ће охрабривати и подстицати креативно мишљење ученика.
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1) Да ли помажем својим ученицима да идентификују аритметичке 
проблеме који су значајни за њих у животним ситуацијама? 

2) Да ли дајем својим ученицима довољно времена да се мисаоно анга-
жују у решавању проблема пре него што им предложим методе ре-
шавања? 

3) Да ли својим питањима охрабрујем ученике да самостално разми-
шљају? 

4) Да ли охрабрујем ученике да трагају за решењима проблема, а не за 
једним решењем? 

5) Да ли показујем интересовање и одобравање за креативне напоре 
ученика чак и када су њихови одговори и решења незадовољавају-
ћи? 

6) Да ли вреднујем креативно мишљење у истој мери као што вредну-
јем тачне одговоре на проблеме који захтевају примену алгоритама 
(дрил проблеме)? 

7) Да ли охрабрујем ученике да врше евалуацију сопствених метода ре-
шавања проблема? 

8) Да ли уочавам и препознајем разлике у способностима ученика да 
задатак реше на креативан начин? 

9) Да ли чиним свесне напоре да помогнем ученицима да схвате да је 
аритметика квантитативан начин мишљења који нуди прилике за 
креативно мишљење? 

10) Да ли уочавам креативност у својим наставним методама, начину на 
који организујем садржај курикулума и у свом личном понашању? 

У свом виђењу математичке креативности, користећи четвороетап-
ни гешталтистички модел, Пар (Parr, 1974, према Fetterly, 2010) објашња-
ва да феномен математичког стваралаштва има импликације не само за 
математичаре као научнике, већ и за наставу математике. У првој етапи 
препарације потребна су два основна фактора – знање и интуиција. На-
става обично наглашава знање, али може подстаћи и поспешити интуи-
цију тако што ће за ученике обезбедити ситуације које ће им омогућити 
давање претпоставки о неким математичким сценаријима. Ово захтева 
да атмосфера у учионици буде пуна подршке. Током периода инкубаци-
је, ум се одмара и ставља у други план сувишне информације, тако да се 
путања решења проблема „осветљаваˮ. Пар охрабрује наставнике мате-
матике да у овој етапи разбију процес на краће периоде, тако што ће пре-
зентовати одговарајуће и битне информације. То води у наредну етапу, 
етапу илуминације, у којој постоји стварна креативна активност, која није 
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апсолутно логичко-интелектуална активност, већ представља аха ефекат 
креативности, односно открића. Током финалне, етапе инкубације, уче-
ници треба да разговарају, дискутују о математици, о њеној лепоти, есте-
тици и елеганцији.

Традиционално лоша страна школске математике јесте пренаглаша-
вање дрила кроз израду рутинских задатака. Креативности треба време-
на да се развије и она се развија на основу искуства (Mann, 2005). Ово се 
надовезује на Силверову тврдњу (Silver, 1997) да се креативност пре по-
везује са дугим периодима рада и рефлексије, него са изненадним увидом 
и да је подложна утицају наставе и искуства. Штавише, хејлок (Haylock, 
1997) износи да је превазилажење фиксација у мишљењу (и оних које се 
тичу садржаја, и оних које се тичу алгоритама) битно за стварање дивер-
гентних производа и представља нешто што дотиче саму срж матема-
тичке креативности. Механичко извршавање алгоритама у математици, 
ригидност у решавању проблема и фиксација у мишљењу инхибирајући 
су фактори који шкоде томе да новим проблемима приступамо на имаги-
нативан начин (Fetterly, 2010). Велики број аутора је сагласан да неструк-
турирани проблеми, проблеми отвореног типа или проблеми са више 
решења, заједно са постављањем проблема, у великој мери подржавају и 
подстичу математичку креативност у учионицама.

5.5. ПРОЈеКТНА НАСТАВА МАТеМАТИКе И КРеАТИВНОСТ

Памћење чињеница и процедура јесте значајно, али није довољно 
за развој и успех у савременом друштву. Вештине као што су решавање 
проблема, критичко мишљење, креативност, способност сарадње данас 
постају битније више него икада раније. Као што смо већ истакли, ре-
шавање проблема представља једну од кључних вештина коју морају 
развити сви ученици како би се припремили за живот и рад у 21. веку. 
Решавање проблема је и суштина учења математике јер кроз овај процес 
ученици стичу неопходне математичке вештине и функционална знања. 
Способност креативног мишљења је једна од вештина мишљења повеза-
них са когнитивним способностима и способношћу решавања проблема. 
Креативност и способност решавања проблема су неопходни појединцу 
како би на одговарајући начин одговорио на бројне изазове у свакоднев-
ном животу. Како би се подстакле и развиле ове вештине, неопходно је 
применити одговарајуће наставне моделе и приступе који ће ученицима 
обезбедити искуствене активности које подстичу активно истраживање 
кроз интердисциплинарни интегрисани курикулум. Један од наставних 
модела који се показао ефективним за развијање наведених вештина и 
способности јесте пројектна настава (Lou et al., 2017; Rehman et al., 2023). 
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Пројектна настава представља наставни приступ који охрабрује и анга-
жује ученике у решавању неких аутентичних, реалних проблема кроз ис-
траживање, сарадњу и креативност. Подстиче ученике да заједно креи-
рају одређени продукт на основу сопственог искуства, саопштавају своје 
резултате и постану добри у решавању проблема (Adikayanti, Retnawatu, 
2022). Предност овог приступа је то што интегрише теорију и праксу и на 
тај начин обликује смислено учење које омогућава ученицима да примене 
знања и вештине у решавању проблема из реалног света. Још једна добра 
страна овог приступа је што омогућава ученицима да развију математич-
ко мишљење, расуђивање и комуникационе вештине, као и да повежу ма-
тематику са другим дисциплинама и контекстом.

Пројектна настава настала је крајем 19. века под утицајем Пијажео-
вих истраживања и заснована је на идеји да би појединац требало да кон-
струише знања на основу сопственог искуства. Термин пројектна наста-
ва у образовну праксу и литературу увели су педагози Џон Дјуи и Вилијам 
х. Килпатрик. Пројектну наставу називали су и „образовањем искуствомˮ, 
а проистекла је из тежње да се у традиционалну наставу уведу истра-
живачке методе којима би се активност ученика повећала. Мада постоје 
бројне дефиниције пројектне наставе, најједноставније речено, то је ме-
тода решавања проблема која од ученика захтева самосталну активност, 
као и писани траг о томе (Дејић, егерић, Михајловић, 2022). У пројектној 
настави долази до повезивања познатог и непознатог, учења помоћу при-
мера (егземпларно учење), учења примењивањем знања, као и комбино-
вања логичког и креативног мишљења. Подстиче развој истраживачких, 
комуникационих, организационих и критичких способности ученика.

Пројектна настава је усмерена на ученика и обухвата дизајнирање, 
планирање и примену пројекта који се бави неким изазовним питањем 
или проблемом. Пројекат је обично интердисциплинарни, интегратив-
ни и релевантан за потребе и интересовања ученика. Од ученика тражи 
да примене своја претходна знања и вештине, као и да стекну нова кроз 
истраживање, испитивање и рефлексију. Може обухватити различите 
форме евалуације, као што су самоевалуација, повратна информација од 
наставника и вршњака, као и финални продукт или презентација која по-
казује шта је ученик научио и које вештине је стекао.

Примена пројектне наставе у математици има бројне предности и за 
ученике и за наставнике. Може мотивисати и активирати ученике да се 
баве математиком тако што је чини за њих смисленом, релевантном и за-
нимљивом. Штавише, подстиче дубље разумевање математичких појмо-
ва тиме што омогућава ученицима да истражују, откривају и примењују 
је у реалним ситуацијама. Додатно, помаже развој критичког мишљења, 
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способности решавања проблема и расуђивања тако што ученике упу-
ћује да анализирају, синтетизују и евалуирају различите информације 
и податке. Охрабрује сарадничке вештине и комуникацију подстичући 
ученике да деле, дискутују, образлажу своје идеје и решења са другима. 
Промовише креативност и иновацију позивајући ученике да дизајнирају, 
креирају и презентују јединствене производе и решења. Кроз генериса-
ње великог броја идеја и предлога да се одговори на задатак пројекта до 
изражаја долази флуентност. Флексибилност се уочава у способности да 
се, уколико је неопходно, проблем сагледа из другог угла и да се приступи 
његовом решавању на другачији начин. Идеје и предлози које ученици 
дају могу бити нови, необични, неочекивани, за њих оригинални. Про-
јектна настава пружа и могућност диференцијације и персонализације 
дозвољавањем ученицима да изаберу теме, питања, методе учења и на-
чин демонстрације онога што су научили.

Пројектна настава се може успешно реализовати на свим нивоима 
школовања. И ученици млађих разреда основне школе могу да учествују 
у пројектима који су прилагођени њиховом предзнању и способностима. 
Ови пројекти, наравно, у том случају требало би да буду мањег обима и 
да краће трају. Млађи узраст ученика захтева веће ангажовање учитеља, 
односно учитељ мора на себе да преузме неке делове пројектних актив-
ности, али да истовремено остави довољно простора и за ученике.

Неки од циљева пројектне наставе су: осамостаљивање ученика у 
раду; развијање личне одговорности за реализацију пројекта; развијање 
социјалних и комуникационих способности ученика; стицање дуготрај-
них знања, вештина и навика примењивих у свакодневном животу, итд.

Приликом припреме, планирања и примене пројектне наставе на-
ставник би требало да води рачуна о следећим корацима:

• доношење одлуке о пројекту: потребно је донети одлуку о трајању 
пројекта, о датумима провере испуњености циљева пројекта, али 
и оставити довољно простора за флексибилност, могуће измене и 

„растˮ пројекта;
• планирање активности: требало би идентификовати садржаје који 

ће бити укључени у пројекат, одредити шта ће бити основни циљ 
пројекта;

• одређивање временског оквира: потребно је изабрати и прилагоди-
ти неколико активности и одлучити када ће се која од тих активно-
сти реализовати у временском оквиру који је планиран;

• планирање вредновања (оцењивања) рада ученика: наставник би 
требало да одреди циљ оцењивања (шта ће се вредновати), као и ала-
те који ће бити коришћени у оцењивању;
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• започињање пројекта: разговор са ученицима о циљевима пројекта, 
давање довољно времена да се навикну на нови пројекат, додава-
ње активности уколико се укаже могућност додатног усавршавања 
способности групе уз придржавање оригиналног временског окви-
ра, или дискутовање и планирање евентуалне ревизије временског 
оквира; у зависности од узраста, ученици могу, у већој или мањој 
мери, узети учешће у неким фазама почетног планирања пројекта;

• завршавање и рекапитулација пројекта: презентовање пројекта, раз-
говор или писани извештај о кључним моментима пројекта, о могућ-
ностима побољшања пројекта.

Различити аутори наглашавају различите етапе рада ученика на 
пројекту. Представићемо један вид организације образовно-васпитног 
процеса у пројектној настави за који сматрамо да нарочито одговара на-
стави математике (према Čizmešija, 2006).

1) Припрема пројекта. У овој етапи одређује се тема пројекта, односно 
врши се избор проблема којим ће се пројекат бавити. Наставник, у 
сарадњи са ученицима, бира проблем који је актуелан и има прак-
тичну вредност за ученике, њихове родитеље или окружење. Врши 
се припрема ученика за рад на пројекту (активирају се неопходна 
претходна знања). Ова етапа обухвата и организациона питања по-
пут времена трајања пројекта, локације, одређивања потребних ре-
сурса за реализацију пројекта. Дефинише се циљ који се пројектом 
жели постићи: учитељ настоји да ученици дају што више предлога за 
решавање одабраног проблема/питања, усмерава их, допуњава.

2) Постављање проблема. Битно је да проблем буде постављен довољ-
но широко и отворено, и да по могућству излази изван оквира мате-
матике. У овој етапи врши се сређивање и груписање идеја, одабир 
парцијалних проблема који ће се решавати, прецизирају се задаци, 
одређују се структуре тимова, ученици се деле у групе. Планирају се 
активности које одговарају теми пројекта, односно циљу пројекта, 
врши се подела активности, избор материјала и метода рада, одре-
ђује се динамика рада: пројекат се може реализовати на различите 
начине, нпр. групно, у паровима, индивидуално, у учионици, у библи-
отеци, лабораторији итд. 

3) Рад у групама. У овој етапи врши се реализација планираних актив-
ности. Групе прикупљају неопходне податке (изворе информација) 
који помажу да се проблем боље сагледа и реши. Ученици комуници-
рају унутар своје групе, али и са другим групама уколико им се неки 
од задатака преклапају. Наставник их подстиче да документују цело-
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купан материјал који користе. Уколико је неопходно, може се напра-
вити међурезиме рада, односно групе подносе извештаје о напретку, 
врше презентацију међурезултата, наставник даје нове смернице итд.

4) Интегрисање резултата рада. Групе подносе извештаје и врши се 
презентација резултата који се, затим, сређују и интегришу у целоку-
пан финални производ; пројекат се вреднује (врши се процена оства-
рености дефинисаних циљева, указивање на успехе и тешкоће у току 
реализације пројекта, примену добијених резултата).

5) Математички допринос. У последњој етапи пројектне наставе про-
извод се презентује корисницима (то може бити у виду писаних 
извештаја, математичких паноа, плаката, презентације, чланака за 
школски часопис, веб-странице, радног материјала за друге ученике, 
видео-материјала итд.), успоставља се веза са наставним програмом, 
добијени резултати се примењују.

С обзиром на то да пројектна настава представља захтевнији облик 
рада, и то пре свега у погледу времена и ангажовања, за њену успешну 
реализацију веома је важна добра организација. Односно, неопходно је 
уклопити активности које се одвијају на часовима у школи и самостал-
не активности ученика ван школе. Када је у питању класификација про-
јектне наставе, на основу тога колико је учесника укључено у пројекат, 
можемо разликовати личне или мале пројекте (који ангажују једног или 
неколико ученика), разредне (у којима су укључени сви ученици једног 
разреда), као и пројекте целе школе. У зависности од теме пројекта мо-
жемо разликовати два типа пројектне наставе. Први се бави животним, 
реалним питањима из непосредног окружења ученика и тежи да има за 
резултат неку промену. Други тип пројектне наставе представља симу-
лацију у оквиру које се ученици могу бавити удаљеним проблемима и 
заправо представља добар начин да се ученици вежбају у решавању про-
блема, али без стварних ефеката у реалном животу.

Постоје бројни разлози због чега треба користити пројектну наставу 
у школској пракси. Када је у питању активност ученика, она им омогућа-
ва: самостално проналажење извора информација и критички однос пре-
ма њима; самостално савлађивање градива и учење; развој способности 
решавања проблема; развој креативног мишљења; рад у групи и сарадњу; 
доношење одлука; аргументовање; усвајање другачијих, нових начина 
рада; критички однос према сопственом и туђем раду итд. 

Пројектна настава, такође, ученицима пружа прилику да примене 
стечена знања и омогућава боље разумевање научне дисциплине у ко-
јој се ради. Кроз рад на пројектним активностима ученици развијају и 
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вежбају више когнитивне функције. Рад на пројекту мотивише ученике 
за учење нудећи им смислене активности које их интересују и које су им 
важне. Ученик има више одговорности за сопствено учење и активнију 
улогу него у традиционалним облицима учења. Поред свега наведеног, 
овај облик наставе пружа могућност ученицима да се усавршавају у но-
вим медијима, да користе нове технологије, посебно у прикупљању неоп-
ходних информација.

Продукти пројекта могу бити: панои, плакати, извештаји, предста-
ве, изложбе, кратки филмови, текст у новинама, наступ на локалној теле-
визији, предавање за родитеље. Уколико је мисија пројекта у томе да се 
нешто промени у окружењу, изузетно је важно да резултати пројекта не 

„остану у учионициˮ разреда који га је реализовао.
Иако је ово облик наставе у којој је већа активност ученика него у тра-

диционалној настави, она захтева и од учитеља додатни ангажман, као и 
нове улоге. за успех пројектне наставе нарочито је важан сараднички од-
нос ученика и наставника. Осим улоге сарадника, наставник има и улогу 
саветника, ментора, помагача. Он пружа подршку свим ученичким актив-
ностима у току пројекта, а по потреби и помоћ. Такође, управља пројек-
том на начин који оставља довољно простора самоорганизацији ученика. 
Активнији је у обезбеђивању услова и материјала за реализацију пројекта, 
као и при решавању проблема који превазилазе ученичке способности.

Оцењивање активности ученика у пројектној настави није једно-
ставно јер постоји много тога што би требало посматрати (степен сарад-
ње, мотивисаност, самосталност, постигнути резултати и сл.). Поред тога, 
као и код других облика групног рада, није увек лако проценити допри-
нос појединаца. Стога је у овом случају добро комбиновати процене на-
ставника са проценама ученика и њиховим самовредновањем. Чак и када 
нису остварени сви дефинисани циљеви или када непланиране тешкоће 
ометају реализацију пројекта, и даље можемо говорити о вредности про-
јектне наставе. Из неуспелог пројекта може се много тога научити и уна-
предити даљи рад.

Као и при употреби других метода, треба имати у виду да пројект-
на настава има и своје слабости. Најчешће замерке пројектној настави су: 
много више захтева од ученика, тражи више времена за реализацију, за-
хтева пажљиво дизајнирање проблема, ученици морају да буду претходно 
обучени за рад на пројекту, често подразумева додатне трошкове, захте-
ва додатно праћење (супервизију) од стране учитеља, оцењивање тражи 
више времена и теже је.

Школама се не препоручује да комплетан образовно-васпитни рад 
реализују по принципима пројектне наставе, већ у комбинацији са дру-
гим врстама наставе. Пројекат се успешно може користити као допунски 
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елемент у организацији самосталног рада ученика. Пројекат у настави 
математике подразумева рад тима ученика на сложенијем математичком 
проблему, који је често близак реалном свету. При избору теме пројекта, 
будући да он укључује самосталан рад ученика, може се и изаћи из оквира 
наставног плана и програма математике. Неке од тема могу бити везане 
за примену математике у свакодневном животу и занимањима, за исто-
рију математике, везу математике и других предмета и слично.

Приказаћемо пример једног могућег пројекта у почетној настави ма-
тематике (Дејић, егерић, Михајловић, 2022: 387–390).

Тема пројекта: Математика старог Египта
Општи подаци:
Координатор/учитељ: Снежана Савић
Извођачи: Ученици четвртог разреда
Време реализације 
пројекта:

Две недеље (8‒25. мај)

Математички 
производ:

Математички пано

Циљеви пројекта: • Усвајање и проширивање знања у области садржаја 
историје математике (математика старог египта)

• Стицање знања о различитим начинима записивања 
бројева

• Упознавање са начином записивања бројева (хијеро-
глифски и хијератички) и рачунања старих египћана

• Развијање тимског духа код ученика и способности са-
рађивања

• Оспособљавање ученика да трагају за различитим изво-
рима информација

• Развијање критичког мишљења према свом и туђем 
раду

• Оспособљавање ученика да повезују садржаје различи-
тих предмета.

Облици рада: Фронтални, групни, индивидуални
Методе рада: Дијалошка, метода писаних радова, текстуална метода, 

илустративна метода, демонстративна метода, пројектна 
настава

Наставна средства: Различити извори информација (уџбеници, интернет, ма-
тематички часописи), потребан материјал за израду па-
ноа (маказе, лепак, слике)

Корелација: Српски језик, Природа и друштво
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Активност учитеља: Осмишљавање теме пројекта, упознавање ученика са те-
мом и начином рада, мотивација ученика за рад, органи-
зација целокупног рада ученика (временски и просторно) 
и подела у групе, праћење рада ученика, пружање помоћи, 
додатна упутства, процењивање рада. 

Активност ученика: Истраживање на задату тему, коришћење различитих 
извора информација, самостално прикупљање података, 
обрада података, прављење паноа, излагање.

Врста пројекта: Истраживачки
Израда пројекта по ко-
рацима (етапама):

• Припрема пројекта;
• Постављање проблема;
• Рад у групама;
• Интегрисање резултата рада;
• Математички допринос.

Резиме: 
У овом пројекту ученици имају за циљ да направе математички пано о староеги-
патској математици, начину на који су записивали бројеве, разломке, начин саби-
рања, одузимања, дељења бројева. Ученици путем различитих извора информација 
проширују и обогаћују своја знања.

Реализација пројектне наставе
Прва фаза – Припрема пројекта
Време реализације: 8. мај 2015. 
Трајање: 30 минута
Место реализације: учионица

Упознајемо ученике са основним принципима пројектне наставе и са начи-
ном рада. Водимо разговор о томе шта је то „математички паноˮ (шта све садржи, 
која је његова сврха, шта све може бити приказано на њему, ко може да прави пано, 
која врста материјала нам је потребна за израду паноа итд.). Показујемо ученицима 
пример једног паноа.

Са ученицима водимо разговор о различитим начинима записивања бројева 
које су они током досадашњег школовања упознали (арапске и римске цифре). Пи-
тамо их да ли знају за још неки начин записивања бројева. Саопштавамо им да ћемо 
заједно радити на пројекту чија је тема „Математика старог египтаˮ и да је наш 
задатак да истражимо све што можемо о томе и резултате истраживања прикаже-
мо на математичком паноу. Причамо са ученицима о томе шта нам је све потребно 
да бисмо се бавили овим проблемом. Где можемо да пронађемо потребан матери-
јал? (интернет, математички часописи, енциклопедије итд.) Како ћемо да радимо 
са тим материјалом? Говоримо ученицима да ће бити распоређени у групе и да ће 
заједно радити у оквиру њих (критеријум поделе у групе могу бити оцене из мате-
матике, по жељи ученика итд.). Дајемо им задужење да самостално истраже све што 
могу о математици старог египта и да покушају да осмисле могуће подтеме за рад.

Договарамо се са ученицима о термину следећег сусрета.
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Друга фаза ‒ Постављање проблема
Време реализације: 11. мај 2015. 
Трајање: 60 минута 
Место реализације: информатички кабинет, библиотека

Делимо ученике у групе на основу договореног критеријума.
Са ученицима водимо разговор о могућим подтемама за пројектну наставу за 

сваку групу. Ученици дају различите предлоге на основу материјала које су про-
нашли: начин записивања бројева у старом египту, сабирање и одузимање, као и 
дељење и множење у старом египту, начин записивања разломака итд.

На основу предлога формирамо подтеме којима ће се бавити свака група:
1. Бројеви старог египта, 
2. Староегипатско сабирање и одузимање, 
3. Староегипатско множење и дељење, 
4. Разломци.

Разматрамо изворе информације које нам ученици нуде и усмеравамо учени-
ке на коришћење и других извора.

На интернету налазимо садржаје везане за нашу тему и усмеравамо ученике 
на коришћење различитих интернет страница. Такође, ученике усмеравамо и да 
користе енциклопедије, различите математичке часописе из школске библиотеке.

Отклањају се све евентуалне недоумице које ученици имају у вези са темом, 
начином рада, поделом задужења у оквиру група.

Са ученицима се договарамо да наредних недељу дана прикупљају потребне 
информације за остваривање задатка. Уколико наиђу на неке тешкоће могу да нам 
се обрате и затраже помоћ.
Трећа фаза – Рад у групама
Време реализације: 18. и 20. мај 2015.
Трајање: два школска часа
Место реализације: учионица 

Ученици седе подељени у групе и сваки од ученика, унутар своје групе, пре-
зентује информације које је прикупио. Надгледамо рад ученика, дајемо им потребне 
инструкције и усмеравамо их уколико је то потребно. Такође, по потреби, ученици 
различитих група размењују информације уколико се њихови задаци преклапају.

На крају сваког часа, свака од група извештава остале о свом учинку и обја-
шњава како њихов део паноа изгледа. Након излагања представника врши се ана-
лиза сваког паноа. Организује се заједничка дискусија о томе шта је добро, а шта је 
потребно изменити.
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Четврта фаза ‒ Интегрисање резултата рада
Време реализације: 25. мај 2015.
Трајање: један школски час
Место реализације: учионица 

У овој етапи групе подносе завршне извештаје и презентују свој рад. Након 
излагања свих група поново се води дискусија о резултатима. Уколико нема потре-
бе за додатним изменама приступамо интегрисању резултата у целокупан прои-
звод, односно један заједнички математички пано.

Пре израде паноа разговарамо са ученицима на који начин треба приказати 
садржај, којим редоследом треба изложити прикупљене материјале.

Ученици свих група раде на сређивању паноа, свака група сређује део за који 
је она задужена. 

Пружамо помоћ ученицима око организације простора на паноу и одређива-
ња његове структуре.

Пета фаза – Математички допринос
Време реализације: 23. мај 2015.
Трајање: 30 минута
Место реализације: учионица 

Свака група презентује свој део паноа осталим ученицима одељења (и уче-
ницима других одељења четвртог разреда). Разговарамо колико је пано визуелно 
занимљив осталим ученицима, да ли су научили нешто ново пратећи презентацију 
садржаја паноа.

Након презентације разговарамо са ученицима да ли им се допао рад на про-
јекту, да ли би нешто променили кад је сама организација и реализација у питању, 
да ли су уочили у чему је значај паноа који су израђивали, да ли постоји нешто што 
нису, а желели би да истраже.

Правимо везу, односно уочавамо сличности и разлике са садржајима редовне 
наставе (прави се поређење са индо-арапским и римским цифрама).

Осим тема из историје математике, које ученицима могу бити наро-
чито интересантне, у пројектима се могу бавити најразличитијим пита-
њима у складу са својим узрастом. На пример, могу истраживати како се 
све математика користи у свакодневном животу, занимањима, могу ис-
тражити све о великим бројевима, геометријским фигурама, броју итд.

Теме пројекта могу бити и интердисциплинарне, односно омогу-
ћавати интеграцију садржаја више различитих предмета. Креативност 
се негује кроз укључивање ученика у искуствене активности и активно 
истраживање кроз интердисциплинарну интеграцију курикулума и ори-
јентацију ка отвореним и разноврсним темама. Бирање пројектних тема 
из СТеАМ области (природне науке, технологија, инжењерство, уметност, 
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математика) пружа ученицима ситуације учења у којима могу активно да 
истражују реална искуства и дизајнирају решења за проблеме из ствар-
ног живота, што подстиче развој креативног мишљења и практичне ве-
штине. Како се користе различити видови вредновања рада ученика, ово 
им омогућава да испоље своје потенцијале до максимума.

Једна од таквих интердисциплинарних СТеАМ тема пројекта може 
бити потрошња воде. Актуелна је с обзиром на то да је садржана у ци-
љевима одрживог развоја које су 2015. године усвојиле Уједињене нације 
(економична потрошња воде, очување водених ресурса) како би се очу-
вала наша планета, смањило сиромаштво и неједнакост у свету (United 
Nations, 2015). Првенствено, ова тема интегрише садржаје предмета При-
рода и друштво и Математика, али се могу укључити и садржаји неких 
других предмета. Када су у питању математичка знања и вештине, уче-
ници могу користити поступке рачунских операција, оно што су научили 
о мерењу и мерама, обради података. Описаћемо у кратким цртама како 
могу да изгледају етапе рада на пројекту.

Припрема пројекта (један час). Учитељ разговара са ученицима о 
значају воде за људски живот, о томе да се наша планета суочава са не-
сташицом воде и шта то значи за живи свет. Саопштава ученицима да ће 
заједно радити на пројекту „Потрошња водеˮ и да је њихов задатак да ис-
траже како и колико воде трошимо, да те информације прикажу на по-
стеру користећи математику, као и да направе план штедње воде који ће 
презентовати својим другарима из школе и родитељима. Са ученицима 
разговара о начинима потрошње воде код њихових кућа и у школи. До-
бијају задатак да интервјуишу своје родитеље, рођаке и да забележе све 
могуће начине трошења воде.

Постављање проблема (један час). Учитељ разговара са ученицима о 
томе шта је све неопходно истражити и сазнати како бисмо стекли увид 
у то како се и колико у свакодневном животу троши вода. Неки предлози 
могу бити: (1) пратити и бележити дневну потрошњу воде у свом дома-
ћинству користећи табеле и графиконе током једне недеље; (2) истражи-
ти, користећи интернет, колико се воде просечно потроши за поједине 
активности (нпр. колика је потрошња машине за прање веша, колико се 
воде потроши за 5 минута туширања итд.); (3) експерименталним путем 
испитати колико се воде потроши за различите активности (нпр. осми-
слити начин да се измери колико се воде потроши за једно прање посуђа); 
(4) пратити и бележити потрошњу воде тог одељења у школи током једне 
наставне недеље. Учитељ дели ученике у групе и даје им задатке у складу 
са датим предлозима. Разговара са ученицима о математичким знањима 
и вештинама која ће им бити неопходна да ураде задатак.
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Рад у групама (два часа). Ученици у групама размењују и сређују ин-
формације које су прикупили. Учитељ их обилази, даје им инструкције, 
усмерава их уколико је то потребно. Ученици праве скицу плаката. Из-
вештавају остале групе о томе до којих су информација дошли. Креирају 
финални плакат. Учитељ разговара са ученицима о мерама које можемо 
предузети да се смањи потрошња воде. Свакој групи даје задатак да до 
наредног сусрета осмисли план уштеде воде за одређену активност.

Интегрисање резултата рада. Ученици сваке групе презентују своју 
стратегију за уштеду воде. Следи дискусија о томе шта је добро, шта би 
се могло изменити, унапредити. Креира се заједнички плакат са планом 
уштеде воде. Учитељ се договара са ученицима о начину презентовања 
резултата пројекта.

Математички допринос. Ученици презентују своје плакате ученици-
ма других одељења и родитељима.

Сваки пројекат се може и проширити. Ученици могу, на пример, да 
предложе да направе справу која би прикупљала кишницу која би се ко-
ристила за прање руку, поливање баште итд.

Још неке теме у оквиру СТеАМ области које пружају могућност за 
примену стечених математичких знања и вештина у реалном контексту 
могу бити: смањење загађења (емисије штетних гасова), смањење коли-
чине отпада, уштеда енергије и слично.
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Питања и задаци за самосталан рад

5.1. Опишите улогу креативности у математици као науци.
5.2. за која два математичара се везују прва интересовања за про-

учавање математичке креативности? Опишите како су они схватали 
креативност.

5.3. Објасните укратко ервинков тростепени модел математичке 
креативности.

5.4. У чему је разлика у дефинисању математичке креативности про-
фесионалних математичара и ученика? Објасните.

5.5. Објасните везу између математичких способности и математич-
ке креативности ученика.

5.6. Како се мери математичка креативност?
5.7. Објасните укратко компоненте креативног мишљења (флуент-

ност, флексибилност, оригиналност, елаборација, редефиниција и осе-
тљивост за проблеме).

5.8. за сваку од наведених компоненти креативног мишљења осми-
слите по један математички задатак, а затим га решите описујући њену 
примену.

5.9. Пронађите у уџбеницима математике (разред и издавач по из-
бору) неколико математичких задатака у којима се подстичу наведене 
компоненте. Решите их и опишите у којим сегментима решавања се ма-
нифестује одговарајућа способност/компонента.

5.10. Проучите на сајту Друштва математичара Србије задатке са 
окружног такмичења. Пронађите примере у којима долазе до изражаја 
компоненте креативног мишљења. за сваку компоненту изаберите по је-
дан задатак, решите га и објасните њихову примерну.

5.11. Да ли је могуће развијати математичку креативност код свих 
ученика или само код оних који имају изузетне математичке способности?

5.12. Како се може подстицати и развијати креативност у настави 
математике?

5.13. На који начин решавање проблема отвореног типа подстиче ра-
звој способности дивергентног мишљења? Објасните.

5.14. Шта представља постављање проблема у настави математике?
5.15. Наведите и укратко објасните који поступци наставника допри-

носе развијању креативности мишљења код ученика.
5.16. Шта је пројектна настава? Опишите укратко њене карактери-

стике.
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5.17. Које етапе има пројектна настава? Опишите укратко сваку од 
њих.

5.18. Које су предности, а који недостаци пројектне наставе?
5.19. Осмислите и креирајте нацрт једног пројекта у настави матема-

тике користећи модел дат у уџбенику за тему која:
а) припада области историје математике
б) припада СТе(А)М области.
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6. САДРЖАЈИ ЗА РАД СА МАТЕМАТИЧКИ 
ДАРОВИТИМ УЧЕНИЦИМА У ПОЧЕТНОЈ НАСТАВИ 

МАТЕМАТИКЕ 

Дужност је наставника, а наставника математике нарочито, 
да своје ученике излажу решавању проблема много више 

него готовим чињеницама.
Пол халмос

У овом поглављу даћемо неке конкретне предлоге различитих ма-
тематичких задатака и активности који се могу користити у раду са да-
ровитим ученицима. С обзиром на то да постоји велики број ресурса са 
материјалима који се користе за припрему ученика за математичка так-
мичења, одлучили смо да овде прикажимо нешто другачије садржаје. Ак-
ценат смо ставили на оне садржаје који утичу на развој математичког ми-
шљења, способности и креативности. Одличан успех из математике или 
медаља на математичком такмичењу не осигуравају успешну каријеру у 
математичкој науци, већ је за то много значајније шире и дубље образова-
ње, креативно мишљење, мотивација итд. Како се у свакодневном животу, 
као и у свету математике као науке, стално сусрећемо са различитим про-
блемима, потребно је да ученици стекну искуство у њиховом решавању 
(Дејић, Михајловић, 2014). Кроз решавање одговарајућих математичких 
проблема деца увежбавају неке стратегије решавања попут планирања, 
погађања и провере, коришћења различитих директних и индиректних 
модела, дијаграма, цртежа, табела, елиминације, трагања за правилно-
стима и законитостима. 

Не треба заборавити ни математичку интуицију, пошто на њој по-
чива велики део математике, нарочито када треба изабрати пут којим 
ћемо се кретати приликом решавања проблема. Интуиција се не може 
научити, али се може вежбати. зато ученике треба суочавати са матема-
тичким проблемима, кад год се за то укаже прилика и дозволити им да 
самостално изналазе сопствене путеве до решења и само их по потреби 
усмеравати. 
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Највећу препреку за коришћење проблема отвореног типа и актив-
ности постављања проблема за учитеље и наставнике представља недо-
статак одговарајуће литературе и модела. Литература и материјали су 
углавном на страном језику, у уџбеницима и збиркама скоро и да нема 
других типова проблема осим оних затвореног типа. Припрема проблема 
оваквог типа захтева и више времена од наставника, али и промишљање 
да ли је неки проблем отвореног типа вредан у математичком смислу, од-
носно која знања и вештине ће ученици стећи његовим решавањем. У овом 
поглављу приказаћемо примере проблема отвореног типа у почетној на-
стави математике (у првом, другом, трећем и четвртом разреду основне 
школе), као и неке примере који се могу користити у старијим разредима. 
Оно што је битно нагласити јесте да не мора читав час математике бити 
посвећен решавању проблема отвореног типа, већ се ови проблеми могу 
користити у појединим етапама. Такође, неки проблеми отвореног типа 
не морају се обавезно решавати само на једном часу, већ ученицима може-
мо пружити могућност да на њима раде неки дужи период. Дакле, време 
за рад на проблемима отвореног типа није фиксирано, утврђено. Основни 
циљ је да омогућимо ученицима да самостално конструишу математичке 
идеје развијајући тако не само своје знање и вештине, већ и своје мишље-
ње и креативност. Осим неких, за ученике прилично сложених проблема 
отвореног типа, указаћемо и на неке једноставне, али веома корисне при-
мере и питања отвореног типа. Без обзира на то што се ради о садржаји-
ма који су углавном намењени раду са даровитим ученицима, учитељи 
и наставници их могу примењивати и у раду са осталим ученицима, при 
чему ће ученици, свако на основу својих сопствених способности и знања, 
давати своје (значајне) доприносе, односно решавати проблеме на њима 
најближи начин и коришћењем стратегија које њима највише одговарају.

6.1. КРеИРАње ПРОБЛеМА ОТВОРеНОГ ТИПА 

Математика у реалном свету и свакодневном животу 

Наставници често говоре ученицима да је један од разлога због чега 
уче математику то што се математика користи свуда и што нам је не-
опходна како бисмо решавали проблеме у свакодневном животу. Нажа-
лост, у већини случајева, само мали број наставника формира окружење 
за учење које подржава ове тврдње. Једна могућност јесте рад ученика 
на пројекту, о чему смо већ писали у претходном поглављу. Наставник 
може и једноставним стратегијама и активностима упућивати ученике 
да уоче примену математике. На пример, може их подстицати да пишу са-
ставе или извештаје о томе како се математика користи у свакодневном 
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животу. При томе, ученицима може поставити следећа питања: 
Где све можеш да видиш математику на делу када идеш од школе до 

куће? 
Како и када све користиш математику изван школе? 
Које мерне јединице користе твоји мама и тата и како? 
Наведи занимања у којима се користи математика. 
Како и када све користимо математику у спорту? 
Да ли знаш неки пример коришћења математике у музици?
На овај начин стимулише се и провоцира интересовање за матема-

тику. Са друге стране, оваква питања нам дају важан увид у то колико су 
ученици научили и какво је њихово функционално знање.

Од „затвореногˮ до „отвореногˮ проблема 

Проблеми затвореног типа из школских уџбеника се могу „отворитиˮ 
коришћењем стратегије „Шта-ако-је?ˮ, „Шта-ако-није?ˮ, односно поста-
вљањем једноставних питања типа „а шта би било ако би...ˮ или „а шта би 
било ако не би...ˮ (Табела 2). На овај начин мењамо, варирамо дате услове, 
а можемо тражити од ученика да то и сами раде. Различити ученици ће 
имати различите идеје и приступе. На тај начин подстаћи ћемо њихово 
математичко мишљење и добићемо информацију о њиховом знању и ра-
зумевању одговарајућих садржаја. 

Проблем затвореног типа Проблем отвореног типа 

Израчунај обим троугла чије су 
странице дужина 3 cm, 4 cm и 5cm. 

Колике могу бити странице троугла, ако му је 
обим 12cm? 

Подели дату фигуру на десетине и 
осенчи једну десетину. 

Ако фигура на слици представља десетину 
неке фигуре, како изгледа цела фигура? Нацр-
тај. Можеш ли да пронађеш још неко решење? 

Колико је 4 ∙ 8? Ако је одговор 32, како може да гласи питање? 
Породица има троје деце. Они су 
желели да поделе 22 слаткиша, 
тако да два брата близанца добију 
исти број слаткиша и да најмлађа 
сестра добије 6. Колико је слаткиша 
добио сваки од браће? 

Породица има троје деце. Они су желели да 
поделе 22 слаткиша, тако да два брата бли-
занца добију исти број слаткиша, а да најм-
лађа сестра добије оно што преостане. Коли-
ко је слаткиша могао да добије сваки од браће, 
а колико сестра? 

Наведи неколико парних бројева. Можеш ли да смислиш начин како да про-
нађеш све парне бројеве до 100? Да ли можеш 
да пронађеш још неки начин? 

Табела 2. Од „затвореногˮ до „отвореногˮ проблема (Дејић, Михајловић, 2014)
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Након решавања више различитих задатака у оквиру једне лекције у 
уџбенику можемо да тражимо од ученика да уоче и објасне сличности и 
разлике између решених задатака и да своје закључке уопште.

Такође, од ученика можемо да тражимо да на основу датих бројев-
них израза или једнакости самостално формулишу различите текстуалне 
проблеме који ће одговарати запису или да након решавања неког тек-
стуалног проблема смисле текст новог задатка који се може решити на 
сличан начин. 

Уместо саопштавања неких правила, својстава, законитости, може-
мо ученицима поставити једноставна питања која ће их навести да сами 
истражују, размишљају и закључују. На пример, уместо да после неколико 
урађених примера кажемо ученицима „множење представља вишеструко 
сабирањеˮ, боље је ученике питати „По чему су све сабирање и множење 
слични?ˮ.

Коришћење илустрација за креирање проблема 
отвореног типа 

Слика, илустрација или неки графички приказ понекада могу бити 
богат извор математичких идеја и подстаћи ученике на мишљење у ве-
ћој мери него питања садржана у уџбеницима. Уколико се ради о слици 
или илустрацији у уџбенику која представља део неког задатка отворе-
ног типа, можемо једноставно преформулисати дате захтеве и питања. 
Погледајмо неколико примера.

Пример 1. Задатак са текстом „У три реда налази се по 12 квадрати-
ћа. Израчунај укупан број квадратића” можемо преформулисати у проблем 
отвореног типа: „Вера је направила модел правоугаоника као на Слици 27 
користећи 39 плочица квадратног облика. Напиши што више питања која од-
говарају датој слици.”

Слика 27. Коришћење слика као извора за креирање проблема отвореног типа
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Пример 2. Уместо задатка затвореног типа (Дејић, Милинковић, Ђокић, 
2009: 74) који гласи: „Израчунај колико терета носи воз. Да ли воз сме да 
пређе мост?”, можемо од ученика тражити да запишу шта све могу да изра-
чунају на основу слике. 

Слика 28. Коришћење илустрација из уџбеника (Дејић, Милинковић, Ђокић, 
2009: 74)

Писање на часовима математике 

Писање о процесу мишљења представља прави изазов за ученике. Од 
ученика најпре можемо тражити да пишу и врше рефлексију о наученим 
математичким појмовима и садржајима. На пример: Напиши шта си данас 
научио о дељењу, разломцима, о обиму правоугаоника и сл. На основу њихо-
вих текстова можемо да извршимо и процену знања и разумевања одре-
ђених садржаја. На пример: Објасните својим речима шта значи рачунска 
операција множења. Објасните шта је најважније да знамо о разломцима. 
Требало би их постепено охрабривати да пишу о све сложенијим мате-
матичким појмовима и да приликом писања користе разне визуелне ре-
презентације, цртеже, дијаграме, табеле и сл. Још једна могућност јесте 
да тражимо од ученика да пишу литерарне саставе о некој математичкој 
идеји, појму или садржају. На пример, можемо им као домаћи задатак дати 
да напишу састав „Живот у земљи без бројеваˮ или „Шта би било да нема 
разломака?ˮ. Осим процењивања квалитета литерарних радова, настав-
ник добија информације о томе колико су ученици овладали појмовима 
као што су бројеви, рачунске операције, разломци, али и стиче увид у њи-
хово функционално знање и схватање улоге ових појмова у свакодневном 
животу и реалном свету. 
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Још једна корисна вежба јесте да тражимо од ученика да поред сва-
ког корака у решавању задатака пишу и одговарајуће објашњење и опис 
поступака (Табела 3). Под описом подразумевамо да ученици записују ре-
чима кораке које користе у решавању задатка (на пример, од броја 120 
одузели смо 32), а под објашњењем подразумевамо да се сваки корак об-
разлаже (пошто је Ана имала укупно 120 динара, а књигу је платила 32 
динара, количину новца која јој је остала одредићемо тако што ћемо од 
укупне суме новца одузети оно што је потрошила). 

Ана је у књижари купила књигу за 32 динара. Колико јој је новца остало, 
ако знамо да је имала 120 динара? 

Рачунање Опис Објашњење 

120 – 32 = 88 Од броја 120 
одузели смо 32. 

Пошто је Ана имала укупно 120 ди-
нара, а књигу је платила 32 динара, 
количину новца која јој је остала 
одредићемо тако што ћемо од укуп-
не суме новца одузети оно што је 
потрошила. 

Табела 3. Детаљно записивање корака при решавању задатака 

Од ученика можемо да тражимо да сами осмисле одређене матема-
тичке вежбе, задатке или игре за своје другове из одељења, вршњаке, 
или можда за ученике који ће следеће године бити у истом разреду у ком 
су они сада. Ученицима се веома свиђа могућност да за тренутак и сами 
преузму улогу учитеља. На пример, наставник може тражити да направе 
наставни лист са задацима за ученике другог одељења, да осмисле игру 
помоћу које би ученици првог разреда вежбали сабирање до 10, да напи-
шу шта би они урадили да учине математику занимљивијом итд.

Креирање ситуација или примера који задовољавају дате 
услове 

Наставник може да тражи од ученика да направе ситуацију или при-
мер који задовољава неке одређене услове. Питања оваквог типа захтева-
ју да ученици препознају и разумеју дефинишуће карактеристике датих 
математичких појмова. При томе, ученици морају применити оно што 
знају о појму и то користити како би пронашли одговарајући пример. 
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Пример. Пронађи димензије неког квадрата и правоугаоника чији су 
обими (површине) једнаки. Покажи да твоји примери испуњавају овај услов. 
Покушај да објасниш зашто.

Разрешавање неспоразума 

Ова активност отвореног типа састоји се у томе да наставник учени-
цима износи два или више виђења неког математичког појма, поступка 
или правила, а затим тражи од њих да изаберу које је виђење тачно и да 
објасне зашто мисле да је тако. 

Пример 1. Никола и Марија су рачунали збир бројева 474 и 387. Марија 
је добила резултат 851, а Никола 761. Ко је од њих у праву, а ко је погрешио? 
Објасните где је начињена грешка и зашто. Да ли може да пронађете још 
неке грешке које могу да направе ученици код писменог сабирања троци-
френих бројева?

Пример 2. Миша је добио задатак да реши неједначину 12 ∙ x – 65 < 55. 
Он сматра да је x = 10 једино решење. Објасни због чега Мишино размишља-
ње није исправно. 

Питање у задатку које наставник поставља ученицима требало би 
да буде такво да подстиче ученике да објашњавају своје расуђивање, а не 
само да репродукују неки алгоритам.

Постављање проблема 

Постављање проблема је подједнако битно као и њихово решавање. 
Ипак, у настави математике се овој активности посвећује веома мало или 
нимало времена. Већ смо напоменули да у математици као науци поста-
вљање, формулисање, генерисање проблема представља процес који за-
хтева богато искуство и експертизу у области, али и креативно мишље-
ње. „Откритиˮ, односно поставити проблем не подразумева и његово ре-
шавање јер, као што смо напоменули, постоји велики број отворених и 
нерешених питања и проблема у математици. Када ученике ангажујемо 
у постављању проблема, тада их заправо стављамо у улогу математича-
ра као научника. Наравно, проблеми које ученици постављају не могу се 
поредити са проблемима које постављају математичари, али им на овај 
начин нудимо могућност да искусе нешто другачији аспект математике. 

Ученицима као извор за постављање проблема можемо понуди-
ти слике (из часописа, новина, књига и сл.), илустрације (из уџбеника), 
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различите табеле, графиконе, дијаграме. Извор за генерисање проблема 
може бити и текст (на пример, нека прича, бајка, чланак из новина и сл.). 
Можемо користити и проблеме затвореног типа које налазимо у уџбени-
цима математике. Изостављањем питања и неких података из задатка, 
отварамо могућност да ученици сами генеришу што више проблема на 
основу оног што је дато. 

Наводимо примере два (мало модификована) задатка из уџбеника 
за трећи и четврти разред основне школе који се могу искористити као 
основа за активности постављања проблема од стране ученика.

Пример 1. Задатак из уџбеника за трећи разред основне школе гласи: 
Наташа је сама код куће и може да телефонира колико жели. Прво је прича-
ла са Јеленом 22 минута. После је звала Сашку и са њом разговарала 28 ми-
нута дуже, а са Николом је разговор трајао 13 минута краће него са Сашком. 
Колико је разговарала са Сашком? Колико је трајао разговор са Николом? Са 
ким је најдуже разговарала? Са ким најкраће? Колико је укупно разговарала? 
(Стефановић, 2009: 60).

Модификација овог задатка би могла да буде изостављање питања. Тра-
жимо од ученика да сами открију шта све можемо да израчунамо на основу 
датих података, односно да пронађу што више ствари које се могу израчуна-
ти на основу датих услова задатка и да сами поставе питања у задатку.

Пример 2. Искористићемо табелу (Табела 4) дату у оквиру једног за-
датка у уџбенику математике за четврти разред (Дејић, Милинковић, Ђокић, 
2009: 39). Ученицима можемо приказати табелу и тражити од њих да сами 
формулишу што више текстуалних проблема користећи податке из дате 
табеле. 

Држава Број становника 
Грчка 10 668 354 
Италија 58 103 033 
Аустрија 8 184 691 
Србија 7 397 651 
Немачка 82 431 390 
Мађарска 10 006 835 
Велика Британија 60 441 457 

Табела 4. Изглед задатка датог у уџбенику 
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Решавање задатака на више начина 

Већина математичких задатака се може решити на више начина. Уче-
нике треба охрабривати да најпре задатак реше на свој сопствени начин, 
и треба прихватати све оне који су математички коректни. Такође, треба 
подстицати ученике да приликом решавања задатка користе различите 
видове репрезентације података (цртеже, дијаграме, табеле, графике и 
сл.). Након решавања задатака требало би подстакнути дискусију међу 
ученицима, охрабрити их да поделе методе и стратегије које су користи-
ли у решавању са осталим ученицима у одељењу.

Математика у другим предметима 

Кад год је то могуће, треба истакнути и користити везу математике 
и осталих предмета. На тај начин ученици ће схватити важност учења ма-
тематичких садржаја. Математика се може користити и у истраживачким 
и пројектним задацима у оквиру других предмета. Ученици могу добити 
задатак да истраже неку тему у оквиру предмета Природа и друштво. за 
бележење резултата користиће бројеве, табеле, цртаће дијаграме, одно-
сно користиће математику као алат. Или могу истражити везу уметности 
и математике (на пример, примена теселација).

6.2. ПРИМеРИ ПРОБЛеМА ОТВОРеНОГ ТИПА У ПОЧеТНОЈ 
НАСТАВИ МАТеМАТИКе 

С обзиром на то да на нашем поднебљу нема много истраживања која 
су се бавила применом проблема отвореног типа у настави математике, 
а ни одговарајућих материјала и садржаја на нашем језику, у овом погла-
вљу приказаћемо примере које је радећи на својој дисертацији развила А. 
Михајловић (Дејић, Михајловић, 2014; Михајловић, 2012). Примери могу 
послужити као основа и полазна тачка не само студентима будућим учи-
тељима, већ и оним са дугогодишњим искуством, као и наставницима 
математике.

Први разред 

Пример 1. Избаци уљеза. Тражимо од ученика да открију ком објекту 
није место на слици. Не постоји један тачан одговор.
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Слика 29. Избаци „уљезаˮ

Критеријум по коме ће се одређивати ком објекту није место на слици 
зависи од ученика. За неке ученике биће то дводимензионалност, односно 
тродимензионалност објекта, док ће за друге то можда бити боја. Неки од 
ученика могу сматрати да је „уљез” круг јер је ограничен кривом линијом, а 
код свих осталих објеката имамо само праве линије итд. 

Пример 2. У улици у којој живи Никола има девет кућа и оне изгледају 
као на слици испод. Распореди ове куће у групе на основу неке заједничке 
особине. На колико начина можемо да их распоредимо? Објасни. 

Слика 30. Класификовање објеката (извор: freepik.com)
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Пример 3. Израчунајте колико је 3 + 4. Помоћу чега можете да покаже-
те да сте тачно израчунали? Нацртајте слику којом ћете то показати. 

Пример 4. Пронађи све бројеве које можемо добити као збир прили-
ком бацања две коцке. Шта мислите који збир ћемо најчешће добити баца-
јући две коцке? 

Ученици могу да раде на овом задатку самостално или у пару. Можемо 
им поделити по две коцкице и тражити од њих да бацањем уоче које суме 
би све могли да добију. 

Пример 5. Направи списак свих облика које уочаваш у својој учионици. 
Који од њих се најчешће појављују? Зашто мислиш да је тако? 

Пример 6. Користећи дате картице, направи тачне једнакости. 

Слика 31. Састављање једнакости 

Пример 7. Мирко је на путу до куће испустио листић са задатком који 
му је учитељица дала за домаћи. Листић је упао у бару, тако да када га је 
Мирко извукао видео је да су се неки делови задатка избрисали. На слици 
можете видети шта је остало на Мирковом листићу.

Слика 32. Изглед задатка 

Покушајте да смислите како је све могао да гласи Мирков задатак, па 
га онда решите. 

Пример 8. Упиши бројеве, тако да једнакост буде тачна __ + __ = 10. Да 
ли постоји само једно решење?
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Други разред 

Пример 1. Пронађи све троуглове који се могу направити помоћу се-
дам палидрваца.

Слика 33. Нека од могућих решења задатка

Ученике подстичемо да на различите начине распоређују палидрвца и 
да покушају да открију што више решења. 

Пример 2. Упиши бројеве од 1 до 6 у кругове, али тако да сваки број 
представља разлику два суседна броја која се налазе испод њега. 

Слика 34. Изглед слике са „магичним круговимаˮ

Пронађи што више решења. Смисли неки начин да бележиш решења 
како не би неко пропустио. Објасни своје размишљање. 

Пример 3. Бака је желела да изненади и обрадује своје три унуке. Реши-
ла је да умеси три пите са јабукама и да у сваку од њих стави златне новчиће. 
Како бака то може да уради ако има укупно десет златних новчића и у сваку 
питу жели да стави најмање два? 



173

ДАРОВИТОСТ, КРЕАТИВНОСТ И МАТЕМАТИКА

Слика 35. Изглед дидактичког материјала (извор: freepik.com)

Ученицима можемо поделити моделе новчића од картона, а затим тра-
жити од њих да пронађу одговарајући начин на који ће пратити различите 
могућности распоређивања новчића. Такође, можемо подстицати ученике 
да на свој начин представе процес решавања задатка (сликом, записивањем 
помоћу збира, прављењем листи итд.). 

Пример 4. На једној фарми кишна глиста је одлучила да изађе из своје 
рупе у земљи. Видела је испред себе 10 ногу. Колико кокошака, а колико 
коња је могла да види? 

Задатак има више решења. Ученици процењују колико је највише, а ко-
лико најмање животиња сваке врсте могло да буде. При томе вежбају мно-
жење, дељење са и без остатка. Решења могу приказати на различите начи-
не, помоћу цртежа, табела, листи. 

Пример 5. Погледај следећи низ: 1, 2, 4, 6, 8, 12. Пронађи број који је 
другачији од осталих. Обавезно запиши како си то закључио. Ако је могуће, 
пронађи што више одговора. 

Веома је важно тражити од деце да образлажу, објашњавају и наводе 
разлоге зашто су се одлучили за неки одговор. У овом случају има више ре-
шења, односно одговора. На пример, ученици могу изабрати као одговор 
број 12, јер је то једини двоцифрени број. Или пак, то може бити број 8 јер 
су сви остали бројеви чиниоци броја 12, итд. Ученици развијају флуентност, 
али и оригиналност (дајући ретке, али тачне одговоре). 

Пример 6. Замисли да си заборавио колико је 8 ∙ 7, али знаш да је 
5 ∙ 7 = 35. Како можеш, користећи ово, да пронађеш колико је 8 ∙ 7? 

Ово је једноставан пример, који због своје отворене природе нуди 
ученицима могућност да демонстрирају свој сопствени начин доласка до 
одговора. 

Пример 7. Миша је рачунао користећи калкулатор. Међутим, на калку-
латору је дугме са бројем 5 покварено, па не ради. Како Миша може помоћу 
калкулатора да израчуна колико је 5 ∙ 8, ако не може да користи дугме са 
бројем 5? Запишите и објасните. 
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Пример 8. Јована има више од 20, а мање од 60 година. Ако бројиш по 
седам можеш да дођеш до броја Јованиних година. Следеће године моћи 
ћеш да бројиш по пет до Јованиних година. Колико година има Јована сада? 
Објасните и прикажите у свесци како сте решили задатак. 

Основна идеја је да ученике подстичемо да на различите начине при-
казују решавање задатка. Кораке решавања могу пратити користећи табелу, 
листу итд. Такође, требало би од њих тражити да свој поступак решавања 
образлажу. 

Пример 9. Колико има правоугаоника, а колико квадрата на датој 
слици?

Слика 36. Уочавање и пребројавање правоугаоника и квадрата

Мада у оба случаја постоји само један тачан одговор, отвореност се 
огледа у различитим приступима проблему. Наиме, треба подстицати учени-
ке да пребројавање врше на начин који ће им омогућити да не изоставе ни-
једну фигуру. Ученици могу да цртају фигуре које броје, да их сенче, а могу и 
да их нумеришу и да их онда систематски записују (најпре оне које се састоје 
из једног, па из два, три и више делова).

Пример 10. Ако неки број поделимо са шест добићемо остатак 2. Који 
број то може да буде? 

Основна идеја је увиђање да задатак има бесконачно много решења и 
налажење стратегија за одређивање неких могућности, односно уочавање 
одређених законитости. 

Трећи разред

Пример 1. Напиши што више различитих једнакости користећи бројеве 
12, 4 и 3. 

Пример 2. Николи се покварило дугме са цифром 5 на калкулатору. 
Како он може користећи калкулатор ипак да израчуна 245 – 187? (мало сло-
женија варијанта примера 7 за други разред) 

Пример 3. Саставите текст задатака који се могу решити коришћењем 
података са следеће слике.
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Слика 37. Састави задатак на основу слике

Пример 4. Ана је играла једну игру. У први ред и у прву колону таблице 
(Слика 38) унела је редом бројеве 3, 6, 9, 12, 15, 18, 21, 24 и 5, 10, 15, 20, 25, 
30, 35. Затим је одлучила да сабере ове бројеве и то тако што је сабирала 
по један број из реда са бројем из колоне, а онда их уносила у одговарајуће 
поље у табели. Међутим, док је уносила ове збирове почела је да увиђа неке 
правилности. Покушај и сам да пронађеш што више правилности и искори-
сти их да попуниш Анину табелу до краја.

Слика 38. Таблица сабирања



176

Александра Михајловић

Проширење проблема. Замислите да је Анина таблица продужена бес-
коначно у оба правца, и по редовима и по колонама. Покушајте да одгово-
рите на следећа питања:

Који бројеви недостају? 
Који бројеви се појављују само по једном? 
Пронађи број после кога се сви бројеви после њега појављују у тој про-

ширеној таблици. Који је најмањи такав број? 
Пронађи број који се појављује два пута у таблици и после кога се сви 

остали бројеви појављују такође два пута. Који је најмањи такав број? 
Колико пута се појављује број 60 у проширеној таблици? 
Решење проблема. Постоји велики број правилности у табели. Навешће-

мо неке од њих. Бројеви које уносимо хоризонтално редом се повећавају 
за 3. То је из разлога што су бројеви у реду које додајемо броју из колоне 
већи један од другог за 3. Слично, бројеви које уносимо вертикално редом 
се повећавају за 5. Бројеви у колонама које додајемо одговарајућем броју у 
реду су већи један од другог за 5. Посматрајући главну дијагоналу, можемо 
уочити да се овога пута сваки збир повећава за 8 у односу на претходни. 
Ово је зато што број који се налази у реду повећавамо за 3, а број који се 
налази у колони за 5 (3 + 5 = 8). Супротно, друга дијагонала која иде уназад 
(означена плавом бојом) садржи бројеве који се повећавају за 2. Разлог је 
то што се бројеви вертикално повећавају за 5, али се зато бројеви хоризон-
тално смањују за 3 (5 ‒ 3 = 2). Од деце треба тражити да сами уочавају нове 
правилности и да их објашњавају (Слика 39). На пример, уколико неки од 
ученика играју шах, онда они могу посматрати и поља која добијемо крета-
њем „скакача” по табли (означена зеленом бојом).

Слика 39. Неке од могућих правилности
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Решење проширења проблема. Видимо из таблице (Слика 40) да колона 
„12” почиње бројем 17. У колони „3” имамо број 18, а у колони „9” имамо 
број 19. С обзиром на то да се сви бројеви повећавају за 3 ако идемо по ре-
довима, ово значи да ће се сви бројеви почевши од 17 па надаље појављива-
ти у таблици. Да бисмо открили који бројеви недостају, треба да погледамо 
само поља са бројевима мањим од 17 (означено црвеном бојом). Видимо да 
су то бројеви: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 9, 10, 12, 15. 

Слика 40. Проширење проблема

Да бисмо пронашли бројеве који се појављују само једном, тражићемо 
бројеве који се појављују најмање два пута. Уз малу помоћ ученици треба 
да уоче да се бројеви изван дела означеног жутом бојом појављују два пута. 
Дакле, сада треба да погледамо бројеве унутар дела означеног жутом бо-
јом да бисмо нашли оне који се појављују само једном. Сви ови бројеви по-
јављују се само једном. Сви бројеви после 16 појављују се најмање једном у 
таблици. Сви бројеви после 23 појављују се најмање два пута у таблици. 

Како можемо добити 60? Као прво, 60 се не може појавити десно од 
колоне „60”, а ни испод реда „60”. Који бројеви онда у таблици могу као 
збир дати 60? Могли бисмо да записујемо све збирове и да проверавамо 
сабирајући редове и колоне, али постоји лакши начин. У ствари, уочимо 
како све можемо добити 60 као збир: 60 = 15 ⋅ 3 + 3 ⋅ 5; 60 = 10 ⋅ 3 + 6 ⋅ 5; 
60 = 5 ⋅ 3 + 9 ⋅ 5. 

Пример 5. Никола и Саша су се договорили да зараде џепарац помажу-
ћи ујаку у радњи преко распуста. Ујак им је рекао да ће их плаћати на следе-
ћи начин: Саша ће за први дан на послу добити 10 динара, а за сваки наредни 
дан на послу биће плаћена 2 динара више него претходног дана. Никола ће 
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за први дан добити 1 динар, али ће сваког наредног дана његова плата бити 
удвостручена у односу на претходни дан. На чијем месту би радије био и 
зашто? 

Решење проблема. Овај проблем нема тачно одређено решење. Наиме, 
нигде у задатку није наведено колико дана ће деца радити. Ако раде 6 дана 
и мање, онда ће Саша зарадити више новца. Ако раде више од 6 дана, Нико-
ла ће зарадити више. 

Циљ решавања проблема овог типа је да деца упореде брзину којом се 
увећава укупна сума када додајемо бројеве за два веће у односу на брзину 
увећавања суме када додајемо удвостручене бројеве. Овај проблем такође 
има потпору у реалном животу, када треба одлучити шта је исплативије. 

Проширење проблема. После колико дана ће Сашин и Николин ујак 
остати без новца? 

Саша Укупно након 
толико дана Никола Укупно након 

толико дана
Први дан 10 10 1 1 
Други дан 10 + 2 = 12 10 + 12 = 22 2 ⋅ 1 = 2 1 + 2 = 3 
Трећи дан 12 + 2 = 14 22 + 14 = 36 2 ⋅ 2 = 4 3 + 4 = 7 
Четврти дан 14 + 2 = 16 36 + 16 = 52 2 ⋅ 4 = 8 7 + 8 = 15 
Пети дан 16 + 2 = 18 52 + 18 = 70 2 ⋅ 8 = 16 15 + 16 = 31 
Шести дан 18 + 2 = 20 70 + 20 = 90 2 ⋅ 16 = 32 31 + 32 = 63 
Седми дан 12 + 2 = 22 90 + 22 = 112 2 ⋅ 32 = 64 63 + 64 = 127 

Табела 5. Један од могућих начина праћења резултата 

И на ово питање не постоји прецизан одговор. Деца треба да уоче да ће 
се сабирањем удвостручених бројева сума брже увећавати. Један од могу-
ћих начина за праћење резултата и њихово упоређивање је коришћење та-
беле. Ученици уписују колико Саша и Никола зараде за неколико првих дана 
(Табела 5). 

Односно, Саша ће за n-ти дан добити 10 + (n – 1) ⋅ 2 динара, а Нико-
ла ће добити 2n-1. Када се n бесконачно повећава функција 2n-1 брже рас-
те, па ће и вредност суме  брже да расте од вредности суме 

. Наравно, идеја је да деца то схвате на њима бли-
зак начин. 

После 20 дана укупна сума ће прећи милион динара, а Сашин и Николин 
ујак то највероватније неће моћи да исплати. 

Напомена. Без обзира на чињеницу да ученици трећег разреда обрађу-
ју блок бројева до 1000, сматрамо да им то неће представљати тешкоћу у 
решавању. 
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Пример 6. Помоћу палидрваца направљени су квадрати као на слици 
(Слика 41).

Слика 41. Проблем са палидрвцима

Ако би број направљених квадрата био 5, колико палидрваца би треба-
ло употребити? 

Проширење проблема (активност постављања проблема). Наставник 
тражи од ученика да покушају сами да осмисле и запишу нова питања везана 
за овај проблем.

Напомена. Циљ овог задатка је да се ученицима пружи прилика да сами 
формулишу нове проблеме користећи генерализацију, аналогију, реверзи-
билно мишљење, а затим да те нове проблеме решавају (проширење про-
блема). Ученици могу направити нове проблеме мењајући, на пример, број 
квадрата или облик дате фигуре. На основу датог проблема може се форму-
лисати нов проблем варирањем неких од датих услова. На пример: „Колико 
квадрата можемо направити од 23 палидрвца?” или: „Ако променимо начин 
ређања палидрваца, колико нам најмање палидрваца треба да направимо 9 
квадрата?” и сл. У првом случају деца морају променити дирекцију мишље-
ња, а у другом случају подстичемо их да креативно користе своју машту.

Пример 7. На састанку је било шест бизнисмена. На почетку сви су се 
руковали једни с другима. Колико је укупно било руковања? Реши задатак 
на што више различитих начина. 

Напомена. Основна идеја ове активности је да се ученици подстичу да 
проналазе различите начине да реше задатак, односно различите начине ко-
јима би систематски пратили број руковања. То могу чинити коришћењем 
разних цртежа, дијаграма, прављењем листи итд. 

Решење проблема. Први начин је да се најпре крене од мањег броја 
људи, нпр. троје. А затим треба тражити од ученика да постепено уводе по 
једну особу и да покушају да уоче неку правилност. Од помоћи могу бити пи-
тања: „Шта сте уочили за број руковања и број људи који се рукују?”, „Како 
ћете приказати свој рад да би сте лакше уочили неку правилност?” итд. 

Ако се двоје људи рукује, имаћемо само једно руковање. 
Ако их је троје, број руковања је 3. 
Ако их има четворо, биће три руковања више, тј. 3 + 3 = 6 укупно. 
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Ако их је петоро, то значи 4 руковања више, дакле 6 + 4 = 10. 
За шесторо људи имаћемо додатних 5 руковања, па је 10 + 5 = 15. 
Други начин решавања састојао би се у следећем. Свака особа ће се 

руковати са свима осталима. Према томе, уколико имамо 6 особа, то значи 
да ће се свака особа појединачно руковати са 5 преосталих ( 56 ⋅ ). Међутим, 
пошто при сваком руковању увек имамо две особе које учествују, морамо 
укупан број руковања поделити са два, 2:)56( ⋅ . 

Трећи начин. Проблем се може решити и цртањем дијаграма. Све особе 
представимо тачкама (или кружићима) и затим их повезујемо усмереним 
линијама (линије означавају руковање). Број линија је број руковања (Слика 
42).

Слика 42. Коришћење дијаграма

Број свих линија је: 5 + 4 + 3 + 2 + 1 = 15.
Четврти начин. Можемо и сваку од особа обележити неким словом, 

нпр. особе А, Б, В, Г, Д, Ђ. Направићемо листу особа које ће се руковати. Ру-
коваће се: АБ, АВ, АГ, АД, АЂ, БВ, БГ, БД, БЂ, ВГ, ВД, ВЂ, ГД, ГЂ, ДЂ. Укупно је 
било 15 руковања.

Пример 8. Ивана је имала новчаницу од 50 динара. Ову новчаницу раз-
менила је са својим братом Дарком за ситније апоене. Може ли разменити 
ову новчаницу за 6 ситнијих апоена? Који је највећи могући број апоена које 
Дарко може дати Ивани? 

Проширење проблема. Да ли је Ивана могла да размени новчаницу од 
50 динара за 10 апоена?

Решење проблема. Постоји најмање два одговора на постављено пита-
ње. Треба прихватити свако објашњење ученика о томе како су дошли до 
решења. 
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Систематски приступ решавању проблема: 
Јасно је да ако користимо веће апоене, онда можемо користити најви-

ше две новчанице од 20 динара. За преосталих 10 динара онда треба да 
користимо 4 апоена. Не можемо користити два новчића од 5 динара, али 
зато можемо користити један такав новчић. Онда за преосталих 5 динара 
морамо искористити најмање један новчић од 1 динара. Преостала два нов-
чића морају бити од по 2 динара. Тако смо добили следеће решење: 20, 20, 
5, 2, 2, 1. 

Шта би било да смо користили само једну новчаницу од 20 динара? Онда 
можемо имати две, једну или ниједну новчаницу од 10 динара. Не можемо 
имати две новчанице од 10 динара, јер бисмо онда морали да направимо 10 
динара помоћу три новчића, а то није могуће. Ако бисмо имали само једну 
новчаницу од 10 динара, онда би требало да помоћу 4 апоена направимо 20 
динара. То можемо учинити једино коришћењем четири новчића од по 5 ди-
нара. Дакле, решење је: 20, 10, 5, 5, 5, 5. И остаје могућност да не користимо 
ниједну новчаницу од 10 динара. То значи да морамо направити 30 динара 
помоћу четири новчића. Ово није могуће, јер помоћу пет новчића можемо 
направити највише 25 динара (5 новчића од по 5 динара). 

Највећи могући број новчаница од по 10 динара које можемо користи-
ти је четири (пет новчаница од по 10 динара је 50 динара, а треба нам шест 
апоена). Ово значи да за преосталих 10 динара треба да користимо два нов-
чића. Ово је могуће ако користимо два пута по 5 динара. Решење је: 10, 10, 
10, 10, 5, 5. 

Ако бисмо користили три новчанице од по 10 динара, значи да прео-
сталих 20 динара морамо направити помоћу три новчића. Међутим, највећи 
могући број динара је 15 (три пута по 5 динара). Према томе, нема више 
решења. 

Који је највећи могући број новчића које би Дарко могао да да Ивани за 
50 динара? 

Највећи могући број новчића бисмо имали ако би Дарко имао само нов-
чиће од по 1 динар. Тада би имао 50 новчића. 

Решење проширења проблема. Ово је, јасно, тежи задатак од оног са 6 
апоена. У овом случају било би добро записивати одговоре до којих су уче-
ници дошли и видети колико их могу наћи. 

С обзиром на то да је 10 ⋅ 5 = 50, онда бар један новчић мора бити 5 
динара или више. Систематски проверавамо све случајеве где Дарко има 
апоене од 20 динара, 10 динара и 5 динара. Решења су: 

20, 20, 2, 2, 1, 1, 1, 1, 1, 1; 
20, 10, 10, 2, 2, 2, 1, 1, 1, 1; 
20, 10, 5, 5, 5, 1, 1, 1, 1, 1; 
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20, 10, 5, 5, 2, 2, 2, 2, 1, 1; 
20, 5, 5, 5, 5, 2, 2, 2, 2, 2; 
10, 10, 10, 10, 5, 1, 1, 1, 1, 1; 
10, 10, 10, 10, 2, 2, 2, 2, 1, 1; 
10, 10, 10, 5, 5, 5, 2, 1, 1, 1; 
10, 10, 10, 5, 5, 2, 2, 2, 2, 2; 
10, 10, 5, 5, 5, 5, 5, 2, 2, 1; 
5, 5, 5, 5, 5, 5, 5, 5, 5, 5. 

Пример 9. Замена места цифрама.
Замисли неки двоцифрени број. Замени места цифрама тог броја, а за-

тим сабери добијени број са бројем који си замислио. 
Нађи што више бројева који ће, када се саберу са бројем који је добијен 

заменом места цифара тог броја (зваћемо га „обрнути број”), као збир дати 
двоцифрени број. 

Шта сви ти бројеви имају заједничко? 
Решење проблема. При решавању овог проблема ученици могу пронаћи 

више правилности. Узмимо неколико примера, да бисмо видели шта ћемо 
добити: 

13 + 31 = 44 
26 + 62 = 88 
47 + 74 = 121 
54 + 45 = 99 
68 + 86 = 154 
Посматрајући наведене примере можемо уочити да, ако је збир цифара 

двоцифреног броја мањи од 10, онда је збир тог броја и броја који се добија 
заменом цифара мањи од 100. 

Исто тако, можемо приметити да збир цифара двоцифреног броја 
одређује укупан збир, и то на следећи начин: 

‒ ако је збир цифара двоцифреног броја нпр. 6, укупан збир бројева 
биће 66 (42 + 24 = 66, 51 + 15 = 66 итд.); 

‒ ако је збир цифара двоцифреног броја 8, укупан збир бројева биће 88 
итд. 

Ученици могу уочити и да је укупан збир бројева у свим случајевима 
производ броја 11 и збира цифара. 

Проширење проблема. Да ли постоје неке правилности у случају када је 
резултат сабирања обрнутих бројева троцифрени број? 
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Напомене. При решавању овог проблема ученици увежбавају сабира-
ње двоцифрених бројева. При томе, треба охрабривати ученике да другим 
ученицима саопштавају своје начине рачунања. Нека деца ће усмено вршити 
сабирање, док ће друга можда користити методу заокруживања. Веома је 
важно дозволити ученицима да размишљају на сопствени начин. 

На пример, замислимо број 91. Заменом места цифара добићемо број 
19. Збир бројева 91 и 19 рачунаћемо: 

91 + 19 = 91 + 10 + 9 = 101 + 9 = 110 или 
91 + 19 = (91 – 1) + (19 + 1) = 90 + 20 = 110 или 
91 + 19 = 91 + 20 – 1 = 111 – 1 = 110. 
Осим увежбавања сабирања, овај задатак даје могућност деци да се 

„играју” са бројевима. Деца се охрабрују да уочавају законитости у својим 
одговорима. Осим тога што се продубљује схватање и разумевање бројева 
и њихових односа, оваквим задатком се подстиче развијање вештине реша-
вања проблема и развијање креативности.

Пример 10. Фармер намерава да огради један део свог имања за овце. 
Има 20 m жице и жели да тај део буде правоугаоног облика. Како све он 
може да огради тај простор? Колике могу бити странице таквог правоуга-
оника? Када нађете све правоугаонике чији је обим 20 m, нацртајте их на 
квадратној мрежи коју сте добили и одговорите који од нацртаних правоу-
гаоника даје највише простора за кретање овцама? Зашто? 

Решење проблема. Број 20 разлажемо на збир два парна сабирка јер је 
O = 2a + 2b. Имамо следеће могућности: 20 = 2 + 18, 20 = 4 + 16, 20 = 6 + 14, 
20 = 8 + 12, 20 = 10 + 10. Остали случајеви се понављају (замена места сабир-
цима). Дакле, странице могу бити дужина: 1 m и 9 m, 2 m и 8 m, 3 m и 7 m, 
4 m и 6 m, 5 m и 5 m (квадрат). Ученици могу приметити да је збир свих ових 
парова мерних бројева 10, односно половина обима. 

Можемо од ученика тражити да покушају да нађу још неке могућ-
ности, на пример, 5 mm и 95 mm итд. Овде долази до изражаја особина 
флексибилности. 

Пример 11. Осмисли задатак.
Ученицима дајемо задатак, а затим од њих тражимо да сами смисле 

друге, нове, задатке које могу решити без рачунања, ослањајући се на дати 
задатак. На пример: Израчунај колико је 45 ⋅ 3, а затим на основу тога напра-
ви сам нове задатке које ћеш решити користећи оно што си већ израчунао. 

Математичка креативност се, у овом случају, огледа у броју различитих 
идеја које дају ученици. Овај задатак нема једно, јединствено решење, и као 
такав омогућава ученицима да развијају флуентност, флексибилност и ори-
гиналност мишљења. 



184

Александра Михајловић

Навешћемо само неке од могућих одговора: 
45 ⋅ 3 = 135   3 ⋅ (40 + 5) = 135
3 ⋅ 45 = 135   (6 : 2) ⋅ 45 = 135
135 : 45 = 3   6 ⋅ 45 = 270 итд.
3 ⋅ 450 = 1350

Пример 12. Деда Тоша је решио да среди своју башту правоугаоног 
облика. Желео је да на једној половини засади кромпир, на једној четвртини 
парадајз, на једној осмини да засади паприку, а на преосталом делу крастав-
це. Како све он може да то уради? Помозите деда Тоши! 

Решење проблема. Основна идеја лежи у чињеници да се задатак може 
решити на више начина. Ученици се подстичу да нађу што више различитих 
могућности и да при томе образлажу своје изборе. Такође, води се дискуси-
ја о „најадекватнијим” решењима. 

Четврти разред 

Пример 1. Наведи неке немогуће догађаје. Наведи неке догађаје који 
ће се сигурно догодити. 

Пример 2. Шта мислите, зашто пошта наплаћује пошиљке у односу на 
масу, а не величину пошиљке? 

Пример 3. Која информација о ученицима вашег одељења се може при-
казати помоћу графика који је приказан на слици испод? Обележите на гра-
фику шта сваки од стубића може да представља и напишите назив графика.

 

Слика 43. Изглед графика

Пример 4. Стефан је рачунао користећи калкулатор. Међутим, на кал-
кулатору је дугме са бројем 3 покварено. Како Стефан може помоћу кал-
кулатора да израчуна колико је 23 ∙ 45, ако не може да користи дугме са 
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бројем 3? Запишите и објасните. Пронађите што више различитих начина 
(комплекснија варијанта Примера 7 за други разред, односно Примера 2 за 
трећи разред).

Пример 5. Никола, Тома, Милица и Саша су користили калкулаторе да 
би урадили свој домаћи задатак. Задатак који је требало да реше био је да 
израчунају вредност израза 3 + 4 ∙ 6 : 2 – 5. Свако од њих четворо користио 
је другачији калкулатор. Никола и Тома добили су као резултат 16, а Милица 
и Саша добиле су 10. Ниједно од њих четворо није погрешило у притискању 
дугмића, свако је унео редом бројеве и симболе као у изразу, али су им ре-
зултати ипак били другачији. Можете ли да откријете зашто? Можете ли да 
откријете како је сваки од калкулатора рачунао? 

Пример 6. Шта мислите, да ли је боље зарађивати 3000 динара недељ-
но или 75 динара по једном сату рада? Који све фактори могу да утичу на 
вашу одлуку? Објасните. 

Пример 7. Размислите и запишите које грешке може неко да направи 
множећи два двоцифрена броја. 

На овај начин подстичемо критичко мишљење ученика. Задатак се не 
своди само на извођење поступка писменог множења вишецифрених броје-
ва, већ тражимо од ученика да то знање примене. У овом случају добијамо 
много више информација о томе да ли су ученици заиста разумели поступак, 
или се ради само о механичкој примени алгоритма.

Пример 8. Нацртајте правоугаоник чија је површина 12 cm2. 
Основна идеја је да ученици уоче да геометријске фигуре (у овом случа-

ју правоугаоници) могу имати једнаке површине, а при томе не морају бити 
подударне. 

Пример 9. Принцеза Илијана добила је за рођендан новог кућног љу-
бимца – аустралијско пегасто прасе. Пошто јој њени родитељи не дозвоља-
вају да га чува у дворцу она је решила да за њега огради један део краљев-
ског врта. Тај део је облика правоугаоника чији је обим 30 m. Колика може 
бити површина овог дела краљевског врта? 

Напомена. У старијим разредима можемо изоставити податак да је 
ограђен део облика правоугаоника, чиме се проблем још више отвара. 

Пример 10. Владимир се играо коцкама. Направио је замак, који спре-
да гледано изгледа као на првој, а са стране као на другој слици (Слика 44).
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Слика 44. Поглед на структуру од коцака спреда и са стране 

Покушајте да нацртате како је изгледао његов замак. Можете ли да на-
ђете више решења? 

Овим проблемом истражују се везе између дводимензионалних и тро-
димензионалних објеката. Оваква активност помаже ученицима да визуе-
лизују тродимензионалне објекте на основу њихове дводимензионалне ре-
презентације. Такође, ученике упућује да се у неким случајевима различити 
тродимезионални објекти могу представити истим дводимензионалним 
репрезентацијама. 

Пример 11. Попуните поља одговарајућим цифрама тако да рачун буде 
тачан. 

Слика 45. Попуни поља да рачун буде тачан 

Овде се ради о сабирању два двоцифрена броја чији збир треба да буде 
троцифрени број. Постоји 8100 различитих могућности да саберемо нека 
два двоцифрена броја, а од тога 4860 задовољава услов да је збир троци-
френи број. Ако би ученици записивали све могуће збирове, они би заправо 
извршили и вежбали сабирање велики број пута. Ако би их све записивали 
морали би да изаберу неки одређени критеријум по коме би то радили, а да 
не пропусте неку једнакост. 

У почетку ће већина ученика записивати једнакост методом случајног 
избора. Ипак, очекујемо да ће један део ученика постепено почети да уви-
ђа одређене законитости. Неки ће уочити да се одговарајуће суме налазе 
између једнакости 10 + 90 и 99 + 99. Ученици уопште могу пронаћи велики 
број израза облика 10 + 90, 11 + 89, …, 90 + 10, чија је вредност 100. Једна 
од могућности је да фиксирамо један од сабирака у сваком од ових израза. 
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Дакле, имаћемо: 
10 + 90, 10 + 91, 10 + 92, …, 10 + 98, 10 + 99 и ово је укупно 10 могућности; 
11 + 89, 11 + 90, 11 + 91, …, 11 + 98, 11 + 99, а то је 11 могућности; 
12 + 88, 12 + 89, 12 + 90, …, 12 + 98, 12 + 99, а то је 12 могућности; 
… 
89 + 11, 89 + 12, 89 + 13,…, 89 + 98, 89 + 99, а ово је 89 могућности. 
Даље, биће 
90 + 10, 90 + 11, …, 90 + 98, 90 + 99, укупно 90 могућности; 
91 + 10, 91 + 11, …, 91 + 98, 91 + 99, укупно 90 могућности; 
… 
99 + 10, 99 + 11,…, 99 + 98, 99 + 99, укупно 90 могућности. 
Има десет оваквих случајева, па је укупан број ових збирова 10 ∙ 90. 
Укупан број свих могућности биће: 
10 + 11 + 12 + ... + 88 + 89 + 10 ∙ 90 = 10 + 89 + 11 + 88 + ... + 49 + 50 + 10 ∙ 90 
= 40 ∙ 99 + 10 ∙ 90 = 4860. 

Пример 12. „Осмице” 
Израчунајте вредности следећих израза, а затим покушајте да пронађе-

те неку правилност по којој се јављају резултати.

Да ли ће та правилност важити ако се број осмица повећава? 
Напомене. Ученици треба да открију правилност по којој се јављају 

одређени бројеви. Налажење „шеме” по којој се бројеви појављују само је 
половина проблема. Другу половину представља задатак да утврдимо да ли 
ће се бројеви „понашати” по овој шеми бесконачно. 

Решење проблема. Вредности датих израза су: 77, 717, 7117, 71117 и 
711117. Закључујемо да важи . Међутим, тра-
жимо мало већу прецизност у одговору. Колико осмица ће дати колико је-
диница? Ако имамо једну осмицу, у резултату нема јединица; уколико имамо 
две осмице, у резултату се појављује једна јединица итд. Дакле, 6 осмица 
даће 5 јединица, n осмица даће n – 1 јединица. Другим речима, број једи-
ница ће увек бити за један мањи од броја осмица. Како бисмо ово могли 
показати? 
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Посматрајмо најпре само следеће производе , , 
,  итд. Сваки пут када допишемо још једну 

осмицу, производ се повећава као да смо првој цифри претходног произво-
да додали 64. У сваком кораку број јединица се повећава за 1 (71...104). Ако 
број осмица означимо са n, број јединица биће n – 2. Када броју 71...104 до-
дамо број 13 добићемо 71...17, па ће се број јединица повећати за 1. Дакле, 
n осмица даје n – 1 јединицу. А то је управо оно што смо претпоставили.

Пример 13. Играћемо стратегијску игру „Узми један или два”. Игра из-
гледа овако: ставићемо 5 жетона у један ред (Слика 46). Игра се тако што 
најпре игра један, па затим други играч. Сваки пут, играч има право да узме 
један или два жетона (по избору). Победник је онај који узме последњи же-
тон, тј. жетоне.

Слика 46. Игра „Узми један или дваˮ

Треба да одговоримо на следећа питања:
Да ли можемо да нађемо како треба да игра први играч да би увек по-

беђивао (победничку стратегију)? 
Да ли је игра фер? (Игра је фер ако сваки играч има подједнаку шансу 

да победи.) 
Напомена. Проблем је отвореног типа. Ученицима не дајемо одговор на 

питање да ли је игра фер. Ако је фер, није битно ко почиње први са игром; 
сваки играч има подједнаку шансу да победи. Уколико није фер, треба да 
откријемо ко ће победити – први или други играч. 

Отворени проблеми као што је овај спадају у теже проблеме, јер при-
ликом њиховог решавања ученици треба да изаберу правац којим ће се кре-
тати. Понекад је потребно да се игра одигра више пута, пре него што дође-
мо до тога који одговор треба да тражимо. Дакле, овакав проблем захтева 
много експериментисања. 

Било би добро да се ученицима омогући да на овом проблему раде у 
пару. Важно је објаснити им да циљ игре коју играју није да победе против-
ника, већ да покушају да пронађу победничку стратегију за играча који игра 
први. Учитељ може помоћи ученицима постављајући им питања попут: „Шта 
сте уочили играјући ову игру?”, „Ако си ти први играч, колико жетона треба 
да узмеш? Зашто?” итд. Треба их охрабривати да покушају да примене своју 
стратегију играјући са другим паром ученика. 
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Решење проблема. Овај проблем је препоручљиво посматрати „уназад”, 
користећи методу инверзије. Играч који побеђује је онај који узима послед-
њи жетон или последња два жетона. Назваћемо тог играча играч А. Играч 
Б је други играч који игра пре играча А. Он ће пред собом имати 3 жетона. 
Наиме, уколико би имао 2, онда би узимањем та два победио, уколико би 
имао 4, узео би 1, остала би 3 жетона, па би онда Б био у победничкој пози-
цији. Према томе, три жетона представљају за играча Б губитничку позицију. 
Следећа губитничка позиција за играча Б јесте 6 жетона. То је због тога што 
играч Б тада може узети само 1 или 2 жетона, па ће преостати 5 или 4. Онда 
играч А узимањем два или једног жетона, оставља 3 жетона, што је – као 
што смо раније приметили губитничка позиција за играча Б. 

На почетку наше игре било је 5 новчића. Први играч је једини који има 
могућност да уклони жетоне тако да их остане 3, тако да други играч буде у 
губитничкој позицији. Закључујемо, игра није фер. 

Исто бисмо имали и ако би број жетона на почетку био 4. Узимањем 
једног жетона преостаће три и опет први играч побеђује. 

Са 6 жетона било би већ другачије. Без обзира како први играч одигра, 
други ће имати могућност да смањи број жетона на три, што га доводи у 
победничку позицију. 

Проблем се може проширити тако што ћемо мењати број жетона на 
почетку игре. 

Можемо закључити да, ако је број жетона на почетку производ броја 3, 
први играч губи, а уколико почетни број жетона није производ броја 3, први 
играч побеђује. 

Пример 14. Пошта у Јагодини продаје само маркице које коштају 5 или 
9 динара. Које све могу да буду вредности поштарине са овим маркицама?

Слика 47. Поштанске маркице од 5 и 9 динара

Треба подстицати ученике да на различите начине приступају пробле-
му. Задатак се може решити тако што ћемо редом записивати одговарају-
ће збирове или то можемо чинити користећи таблицу у коју ћемо уписива-
ти вредности. Већина ученика може да изведе закључак који ће то броје-
ви бити, односно 5, 9, 10, 14, 15, 18, 19, 20, 23, 24, 25, 27, 28, 29, 30 и сви 
остали бројеви почевши од 32 па надаље. Од напреднијих ученика можемо 
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тражити да оправдају своје расуђивање. Износимо један од могућих присту-
па проблему. 

Решење проблема. Претпоставимо да је већина ученика почела тако 
што су рачунали могуће вредности поштарине у односу на број маркица 
сваке врсте. Није лоше подстицати ученике да ово чине на систематски на-
чин. Могуће вредности поштарине биће бројеви 5, 9, 10, 14, 15, 18, 19, 20, 23, 
24, 25, 27, 28, 29, 30, а од 32 па на више изгледа да све вредности долазе у 
обзир. То су редом 32, 33, 34, 35, 36,... Ако посматрамо све следеће бројеве, 
можемо уочити да ћемо их добити додавањем броја 5. Односно, 37 = 32 + 5, 
38 = 33 + 5, 39 = 34 + 5, 40 = 35 + 5, 41 = 36 + 5 итд., поступак се понавља. 

Ово је пример једног начина доласка до решења. Треба прихватити сва-
ки начин доласка до решења који је тачан и логички оправдан. Од ученика 
треба тражити да расуђују и образлажу своје мишљење и поступке. Учени-
цима можемо дати проширење проблема за домаћи задатак, или можемо 
тражити од њих да смисле нове проблеме.

* * *
Мада се примери приказани у претходним поглављима односе на 

прва четири разреда основне школе, не би се требало задржати на при-
мени проблема отвореног типа само у овом периоду математичког обра-
зовања. Проблеми и активности отвореног типа би требало да постану 
саставни део математичке културе током целокупног школовања. Оно 
што, нажалост, отежава њихову ширу употребу јесте чињеница да посто-
јећи уџбеници математике намењени старијим разредима основне школе 
не садрже проблеме овог типа. Ипак, користећи раније поменуте страте-
гије наставници их могу самостално креирати. Проблеме и активности 
отвореног типа нарочито је погодно користити на додатној настави ма-
тематике, као и при извођењу пројектне наставе математике (због мо-
гућности да ученици дуже времена раде на њима). Ипак, не би требало 
занемарити ни њихову вредност када је у питању редовна настава ма-
тематике. Наиме, као што је већ поменуто, проблеми овог типа дају на-
ставнику увид у начин мишљења ученика, њихова предзнања, вештине 
и способности, омогућавају му да прати процес решавања проблема, а не 
само коначни продукт, односно решење задатка. Ту је још једна предност 
коришћења ових проблема, а то је да они представљају снажно средство 
диференцијације ученика и подстрекач су креативног мишљења.
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Питања и задаци за самосталан рад

6.1. Пронађите у уџбенику математике (разред и издавач по избору) 
неколико проблема затвореног типа, а затим мењањем појединих делова 
задатака креирајте проблеме отвореног типа.

6.2. Пронађите слике и илустрације у уџбенику, радној свесци, дечи-
јем часопису и сл. које могу послужити као извор за постављање матема-
тичких задатака.

6.3. Пронађите или осмислите неколико математичких задатака, а 
затим их решите на више различитих начина.

6.4. Креирајте за сваки разред по пет математичких проблема отво-
реног типа. Објасните због чега су ти примери отвореног типа.

6.5. Проучите уџбенике математике од првог до четвртог разреда 
(издавач по избору) и пронађите проблеме отвореног типа. Који пробле-
ми отвореног типа су најчешће заступљени у њима?





Гомила камења престаје бити гомила камења у тренутку када један 
једини човек погледа у њу, а у себи види слику катедрале.

Антоан де Сент егзипери, Мали Принц





193

ДАРОВИТОСТ, КРЕАТИВНОСТ И МАТЕМАТИКА

ПРИЛОГ

ТеСТ МАТеМАТИЧКИх СПОСОБНОСТИ

Име и презиме: ___________________________________________ 
Разред и одељење: ________ 
ТеСТ МАТеМАТИЧКИх СПОСОБНОСТИ 
УПУТСТВО зА РеШАВАње 

Драги учениче, 

Овај тест је намењен одличним математичарима попут 
тебе. њиме желимо да утврдимо како решаваш тешке задатке. 

Сваки задатак најпре прочитај пажљиво. Ако је потреб-
но, учини то неколико пута. Покушај да урадиш што више 
задатака. 

Ради самостално, немој се договарати са друговима! 
СРЕЋНО!

бодови
1. Стави одговарајуће рачунске операције у квадратиће и до-
пиши заграде уколико је то потребно, како би вредност израза 
била 70.

3 2 4 7 =

АР1 

2. . Дешифруј следеће одузимање ABBA – BCB = 2004. АР2 

3. Имаш судове од 3 l и 5 l. Користећи искључиво њих како ћеш 
донети са чесме тачно 1 l? 

АР3 
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4. У сваком од следећих низова бројева, бројеви се ређају по не-
ком правилу. Када утврдиш правило продужи низ за још један 
број. 
a) 1, 3, 5, 7, 9, 11, ___ 
б) 4, 7, 10, 13, 16, 19, ___ 
в) 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, ___ 
г) 11, 13, 17, 23, 31, 41, ___ 

АП1 

5. Који бројеви недостају у табелама? 

1 2 3 4
2 4 6
3 6 9

4 14 2 8
8 8 8 8
6 11 5

АП2 

6. Састави магични квадрат (3x3) чији су елементи бројеви 6, 
7, 8, 9, 10, 11, 12, 13 и 14.

АП3 

7. Премести само четири палидрвца тако да рибица буде 
окренута на другу страну. 

Да ли је то могуће учинити померањем само три палидрвца? 
Како?

Г1 
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8. У једном граду у главној улици у правој линији су школа, 
пошта и биоскоп. Од школе до поште је 1 km и 215 m, а растојање 
између школе и биоскопа је за једну трећину краће. Колико је 
растојање између поште и биоскопа? 

Колико решења има задатак? 

Г2 

9. Колико има троуглова чија су темена у датим тачкама?

• • •

• • •
 

Г3 

10. Који је број за 30 већи од своје трећине? Л1 

11. Мачка и по, за дан и по, улови миша и по. Колико мишева 
улови 9 мачака за 9 дана? 

Л2 

12. У соби која има облик квадрата распореди 16 столица тако 
да поред сваког зида буде 5 столица.

Л3 
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Универзитетски уџбеник Даровитост, креативност и математика 
Александре Михајловић значајан је првенствено будућим учитељима како би 
се припремили за самосталан и систематски рад са математички даровитим 
ученицима, као и за развијање и подстицање математичке креативности у 
почетној настави математике. Ауторка се бави темом која није у довољној 
мери обрађена на нашим просторима. Проблематици приступа на теоријско-
методолошки утемељен начин, при чему у обзир узима не само сазнања 
научне области методике наставе математике, већ и области других наука 
(математика, психологија, филозофија, педагогија итд.). Важно је истаћи 
да је ауторка врхунски стручњак за тематику која се обрађује у уџбенику, 
што потврђује њено научно опредељење оваплоћено у истраживачким 
радовима: Идентификација и рад са математички даровитим ученицима 
у разредној настави (магистарска теза, 2006) и Развијање креативности у 
почетној настави математике методом отвореног приступа (докторска 
дисертација, 2012).

Проф. др Мирко Дејић

Рукопис одликује оригиналан приступ проблематици рада са 
даровитим ученицима у математици и подстицања креативности у овој 
настави. Садржај рукописа одликују прецизни и широки теоријски приступи 
засновани на добро одабраној референтној литератури из ове области са 
научно утемељеним ставовима ауторке, научно засноване анализе, али и 
примери из праксе који су основа практичног деловања у раду са ученицима. 
Посебну добробит рукопис ће остварити не само код студената, будућих 
учитеља у оквиру студијског предмета, већ и код учитеља који раде у настави 
као вид подршке и помоћи у раду са математички даровитим ученицима у 
сегменту планирања и остваривања рада са њима, али и код свих који се 
теоријски и емпиријски баве овим питањима и проблемима. Уџбеник би 
требало уврстити у списак обавезне литературе за све студенте који су 
професионално везани за теорију и праксу математичког образовања.

Проф. др Сања Маричић


