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У савременим цивилизацијским токовима математичка сазна-
ња имају истакнут значај како на глобалном нивоу тако и у живо-
ту сваког појединца. Према мишљењу одређених аутора (Bour-
dieu & Wacquant, 1992; Mackay, 2007; Woodrow, 2003) математичко
образовање, данас, представља један од кључних елемената еко-
номског просперитета друштва. У развијеним земљама све су
присутнији захтеви његовог унапређивања, где се од свих уче-
сника образовног процеса инсистира на активнијем учешћу у по-
стизању квалитативно вишег нивоа постигнућа ученика у наста-
ви математике (U. S. Department of Education, 1997, стр. 14, према:
Пузић и Барановић, 2012, стр. 166). Слични захтеви заступљени су
и у Европском Истраживачком Конзорцијуму за Информатику и
Математику (ERCIM), где се истиче да „унапређивање матема-
тичког образовања представља апсолутну нужност, чиме би се
осигурала економска конкурентност Европе на глобалном тржи-
шту“ (ERCIM News, 2008). На значај математичких способности и
потребу њиховог развијања у образовању указали су и други ау-
тори (Bell, 1999; Castells, 2000; Keitel, 2006; Mackay, 2007). Према
њиховом мишљењу, ниво остварених знања из математике
представља покретачку снагу модерног, научног и технолошког
развоја. Поменути аутори сматрају да је друштвени утицај мате-
матике најуочљивији у оквиру информационих технологија.
Своје ставове образложили су убрзаним протоком већих количи-
на информација у различитим подручјима друштвеног живота
(Mackay, 2007), у којем процес производње и дистрибуције ин-
формационих добара и услуга представља основу новог начина
производње, утемељеног на математичком знању. Директна по-
следица описаних промена јесте примена математике у свим
кључним сегментима друштва (Bell, 1999; Castells, 2000). Данас
скоро да не постоји наука која у проучавању свог предмета не ко-
ристи математичка достигнућа. Математичка сазнања присутна
су у готово свим природним наукама (Charanchi, 2011, стр. 17; Ка-
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шћелан, 2001, стр. 48), а примена математике све је заступљенија
и у друштвеним наукама. На основу различитих математичких
операција, употребом статистике, као и на друге начине, изводе
се различите квантитативне и квалитативне анализе друштвене
стварности, односно проблема који се проучавају у контексту ра-
зличитих социјалних појава и односа (Ћебић, 2000, стр. 58). Мате-
матика је, дакле, постала део живота и културе, постала је наука
без које се живот у савременом свету тешко може замислити.

Кратак приказ значаја математичког образовања јасно указује
на чињеницу да учење математике, односно овладавање мате-
матичким сазнањима представља један од услова за професио-
нално или академско напредовање сваког појединца. Међутим,
резултати различитих истраживања (Aunola et al., 2013; Павло-
вић-Бабић и Бауцал, 2013; Hidi, 2000; Zimmerman & Kitsantas, 1999;
ТИМСС, 2003/2007, према: Гашић-Павишић и Станковић, 2012) не-
двосмислено показују да ученици старијих разреда основне шко-
ле (ученици предметне наставе) постижу знатно ниже резултате
у односу на ученике млађих разреда (ученици у разредној наста-
ви), као и да имају више потешкоћа у учењу математичких садр-
жаја. С тим у вези, оправдано се намећу питања идентификације
одређених проблема учења математике у старијим разредима
основне школе, као и питања о могућностима и начинима њихо-
вог превазилажења. 

     
    

Опште је прихваћено становиште да је успешно учење условљено
различитим чиниоцима. На основу анализе различите, реле-
вантне литературе (Reifman et al., 2001; Хавелка, 2000; Kamal &
Bener, 2009; Leitwood, Harris, Strauss, 2010) сви чиниоци могу се,
уопштено, разврстати у три велике групе које представљају: лич-
не карактеристике ученика, социјални услови за учење и школ-
ски услови учења.

Када је реч о учењу математике у старијим разредима основне
школе, различити аутори (Hidi, 2006; Zimmerman & Kitsantas,
1999; Furner & Duffy, 2002; Perina, 2002; Ђорђевић, 1989; Eccles,
1993; Koller et al., 2001; Wigfield et al., 1991; Watt, 2004; Buxton, 1981;
Schwartz, 2000) наводе неколико проблема, због којих ови учени-
ци имају значајних потешкоћа у савладавању математичких са-
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држаја. Један од њих односи се на прелазак ученика из разредне
у предметну наставу.

Наиме, у предметној се настави, на пример, ученици срећу са
већим бројем наставника од којих свако предаје посебан настав-
ни предмет, ученици дуже бораве у школи, имају већи број на-
ставних часова, често се селе из учионице у учионицу (рад у ка-
бинетима и лабораторијама), што све заједно може да утиче на
појаву одређених, негативних последица у учењу и остваривању
жељених резултата. Поред тога, у предметној настави ученици и
наставници математике заједно раде и сарађују на часовима ма-
тематике само четири пута у току једне радне (наставне) недеље.
У односу на разредну наставу, у којој су ученици упућени на на-
ставника (учитеља) већину наставног времена, може се постави-
ти питање о међусобном познавању наставника и ученика, као и
о другим условима значајним за остваривање вишег нивоа успе-
ха у учењу. Питање је, на пример, колико времена наставници
математике могу да одвоје за комуникацију са ученицима, да
разговарају са њима о проблемима које имају у решавању мате-
матичких задатака, али и о другим проблемима, који нису непо-
средно повезани са наставом математике, а који могу да утичу
на смањење степена активности ученика у наставном процесу.
С друге стране, у оваквим ситуацијама, дилема се може постави-
ти и о томе колико су ученици спремни да са наставницима
отворено разговарају о својим проблемима, имајући у виду чи-
њеницу да се са њима сусрећу једном у току дана и то у укупном
временском трајању до 45 минута. Наведени примери указују на
сложеност захтева, на које наставници математике у предметној
настави морају да пронађу одговоре, уколико намеравају да њи-
хови ученици остваре бољи успех у овом наставном предмету.

Следећи у низу проблема учења математике у предметној на-
стави, а у контексту дидактичко-методичких поступака настав-
ника, може да представља организација наставе у школама са ве-
ћим бројем одељења. Наиме, у таквим школама, пре свега у град-
ским где је већа концентрација ученика, постоји већи број
наставника математике. Међутим, у зависности од школе, нека-
да по један наставник изводи наставу у свим одељењима у само
једном разреду, на пример, у петом, шестом или седмом разре-
ду. С друге стране, у неким школама један наставник изводи на-
ставу математике у једном одељењу у континуитету, од петог до
осмог разреда. У оваквим ситуацијама може се поставити диле-
ма који од наведених начина организације наставе пружа боље
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могућности за постизање вишег нивоа успеха ученика. Дакле, да
ли је, са становишта организације и реализације наставе, опти-
малније да један (исти) наставник изводи наставу у свим одеље-
њима једног разреда у току само једне наставне (школске) годи-
не или да исти наставник „води“ једно одељење кроз читав други
циклус основног образовања?

Представљене дилеме само су неке од бројних, које могу ука-
зати на постојање одређених проблема у предметној настави ма-
тематике. Наравно, на основу поменутих примера не може се из-
носити генералан закључак о томе да свим ученицима раније
представљене промене стварају проблеме у учењу математике,
али је поменуте дилеме потребно имати у виду када је у питању
организација и реализација наставе математике.

Неки аутори (Hidi, 2006; Zimmerman & Kitsantas, 1999) као најва-
жније разлоге слабих резултата ученика старијих разреда основ-
не школе у настави математике истичу већу сложеност матема-
тичких задатака, што од ученика захтева улагање већег степена
напора у учењу. Повећан ниво сложености математичких зада-
така може да утиче и на смањење могућности родитеља да својој
деци (ученицима) пруже адекватну помоћ и подршку у реша-
вању задатака. Осим тога, родитељи који су и сами имали про-
блема у учењу математике могу својој деци пренети негативне
ставове о математици, који укључују и погрешно схватање да ра-
зумевање математике и решавање математичких задатака пред-
стављају урођену способност коју не могу, а и не морају, да посе-
дују сви људи (Furner & Duffy, 2002; Perina, 2002). Овакав приступ
и „савети“ родитеља могу код ученика, у почетку, изазвати збу-
њеност и неорганизованост, као и неповерење у себе и сопствене
способности. Уколико се они на време не препознају и не санкци-
онишу могу изазвати дугорочније или чак трајне проблеме, као
што су губитак мотивације за учење, промене у понашању (де-
структивни облици понашања), депресију и слично.

Проблеме који утичу на опадање нивоа математичког успеха у
предметној настави одређени аутори (Ђорђевић, 1989; Eccles,
1993; Koller et al., 2001; Wigfield et al., 1991; Watt, 2004) најчешће
приписују неслагању (дисбалансу) надолазећих жеља ученика за
самоостваривањем, проналажењем себе и своје улоге у друштву
са наметнутим захтевима за учење и похађање наставе. Ђорђе-
вић (1989), на пример, сматра да су основни разлози опадања
успеха код ученика старијих разреда основне школе садржани у
њиховим развојним променама, као и у чиниоцима срединског
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окружења ученика. Развојне промене, између осталог, манифе-
стују се у појачаној свести ученика о себи и свом телу, израже-
ном потребом за приватношћу, појачаним осећајем аутономије,
независношћу и слично. По мишљењу Хидијеве (Hidi, 2000,
стр. 27), ове промене, са једне стране, доводе до смањења академ-
ског интересовања ученика, а са друге до повећавања друштве-
них интересовања. Ученици се у овом узрасном периоду више
интересују за учешће у другим активностима него што је учење
математичких садржаја. Израженији су захтеви, на пример, за
дружењем са вршњацима, формирањем вршњачких група, као и
за тежњом да се оствари одређени статус међу њима.

Представљени разлози, који утичу на смањење постигнућа
ученика у настави математике, могу на ученике деловати поје-
диначно или у спрези. Некада је довољан утицај само једног од
њих да би се код ученика појавили одређени проблеми који ће се
рефлектовати у виду слабијег успеха. На пример, довољно је да
немогућност решавања одређених математичких задатака код
неких ученика развије убеђење да нису у стању да тај задатак
реше и да постепено убеде себе да је математика тешка за учење.
Овакво убеђење неминовно доводи до губљења поверења у соп-
ствене могућности, опадања интересовања и губитка мотиваци-
је за учењем, чији је резултат низак ниво постигнутог успеха у
математици. Оно што наведену ситуацију чини још тежом јесте
када два или више поменутих чинилаца делују одједном. Уколи-
ко, на пример, уз немогућност решавања одређених математич-
ких задатака ученик не добија одговарајућу подршку од стране
наставника или од стране родитеља, већ истовремено добије ин-
формацију да математику не може (и не треба) свако да научи
(Perina, 2002), као и да математичка знања нису толико важна за
лично функционисање у друштву (Furner & Duffy, 2002), онда је
неуспех ученика у настави математике готово загарантован. Ме-
ђутим, олакшавајућа околност у оваквим ситуацијама јесте та
што се поменути проблеми не дешавају или се ретко дешавају од-
једном, односно у тренутку, већ се чешће дешавају постепено,
што наставнику пружа могућност да правовремено и на одгова-
рајући начин реагује. Како би спречио појаву неуспеха ученика у
настави математике или помогао ученицима да тренутни ниво
успеха издигну на квалитативно виши ниво, наставник матема-
тике треба да препозна индикаторе понашања својих ученика,
који указују на постојање одређених проблема и потешкоћа у ра-
зумевању и учењу математичких садржаја.
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Постоје различити облици понашања који указују на потешко-
ће ученика да савладају математичке садржаје и они могу бити
мање или више експлицитни. Када су на часовима математике
неки ученици, на пример, могу поседовати известан осећај не-
пријатности или фрустрације, као и одређену дозу страха (Bux-
ton, 1981; Schwartz, 2000). Оваква осећања утичу на немогућност
одржавања захтеваног нивоа пажње на часу, што се манифестује
нервозним понашањем ученика у виду одређених фацијалних
експресија или укупног говора тела. Такви ученици не следе
упутства наставника математике, одбијају сарадњу, немирни су
на часу, ометају наставу или показују знаке немоћи, потиштено-
сти, препуштености судбини и слично (Жакељ, 2012). Осим ових,
постоје и други облици понашања који индикују проблеме у уче-
њу математике. На пример, када ученик избегава да решава за-
датке на табли пред другим ученицима, када испољава тешкоћу
и напор приликом решавања задатака који захтевају логичко
размишљање, када импулсивно решава задатке и при томе чини
већи број грешака, када има потешкоћа у коришћењу геометриј-
ског прибора и слично. Такође, ученици који имају потешкоћа у
настави математике могу се препознати и по неуредним беле-
шкама или свескама у којима записују математичке задатке, као
и према неуредним свескама намењеним изради домаћих зада-
така, који су често нередовно урађени. У таквим и сличним ситу-
ацијама наставник треба благовремено и на одговарајући начин
да реагује и да своју пажњу усмери на ученике који показују ова-
кве облике понашања. Наравно, најбоље је да то таквих ситуација
уопште и не долази, односно да ученици без проблема усвајају
математичке садржаје и развијају своја знања у свим областима
наставе математике.

У оквиру решавања или предупређивања поменутих проблема
значајна одговорност припада наставницима. Од њих се очекује
да адекватним приступом и начинима рада у настави помогну
ученицима да преброде проблеме и тешкоће у савладавању ма-
тематичких захтева, као и да ученици остваре позитивне резул-
тате у решавању математичких задатака. Зато је неопходно да
наставници граде одговарајући приступ и правилне поступке у
раду, како у организацији наставе, односно у планирању, при-
премању и реализацији наставе и наставних активности тако и у
мотивисању ученика за учење математичких садржаја, као и у
развијању квалитетних комуникативно-интерактивних односа
са њима.
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Настава математике садржи низ карактеристика и специфично-
сти, које од наставника захтевају потпуну посвећеност и дидак-
тичко-методичку оспособљеност у свим подручјима наставних
делатности. Неке од најважнијих карактеристика наставе мате-
матике јесу следеће: математичка апстрактност, односно ап-
страктност математичких садржаја; језик математике; развија-
ње математичког мишљења; висок ниво активности ученика у
настави математике; и неопходан континуитет, поступност и си-
стематичност у усвајању математичких садржаја.

– Математичка апстрактност (апстрактност математичких
садржаја). Једна од специфичности, која се у литератури нај-
чешће помиње јесте математичка апстрактност, односно
апстрактност математичких садржаја (Богутовац, 2008; Cha-
ranchi, 2011; Frenzel, et al., 2006; Ћебић, 2000; Романо, 2009).
У етимолошком смислу, термин „апстрактан“ подразумева
одређену појаву или објекат који је чулно неопазив и који је
одвојен од непосредне, конкретне стварности, док „апстрак-
ција“ подразумева мисаони процес добијања онога што је
апстрактно, односно замишљено или опште, до чега се дола-
зи издвајањем битних (суштинских) од небитних каракте-
ристика одређених објеката, појава, квалитета и слично
(Требјешанин, 2011, стр. 40). У овом процесу развија се ап-
страктно мишљење, које превазилази перцептивни ниво
размишљања и конкретне појаве и укључује мисаоне опера-
ције са апстрактним, општим, појавама и симболима.

Математика јесте апстрактна наука и у њој постоји мно-
штво апстрактних појмова као што су: број, тачка, права, ра-
ван, круг, троугао, фигура, квадратни корен, полином, коор-
динатни систем и други. Зато један од задатака наставника
подразумева оспособљавање ученика за разумевање ап-
страктних математичких појмова, као и њихових међусоб-
них односа. Међутим, наведени захтев није једноставно
остварити при чему, као пример, може послужити дефини-
сање математике као науке. Наиме, када је реч о дефиниција-
ма математике као науке, може се уочити да се њена сушти-
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на често објашњава појмовима који су тежи за разумевање од
самог појма „математика“ (Богутовац, 2008, стр. 70). Оваквим
приступом у настави математике, где наставници апстракт-
не математичке појмове објашњавају одређеним појмовима
за које нису сигурни да их сви ученици разумеју, могу се
створити додатни проблеми у разумевању и савладавању
математичких садржаја. У таквим ситуацијама математика
се ученицима чини још удаљенијом, што код њих ствара осе-
ћај збуњености и неразумевања, а може изазвати и опадање
њихових интересовања за бављење математиком, појаву ма-
тематичке анксиозности и слично (Schwartz, 2000; Hidi, 2006;
Frenzel et al., 2010), што свакако утиче и на ниво оствареног
успеха ученика у овом наставном предмету. 

Када узрасни, односно когнитивни услови ученика не до-
звољавају да се одређени математички појам третира онако
како га је усвојила наука, онда се концепција тог појма у
школским условима може поједноставити. Међутим, то не
значи да се са циљем поједностављивања математичких
појмова њима додају одређена обележја која нису у складу
са научним значењем. Другим речима, апстрактни појмови
у настави математике треба да одговарају адекватним пој-
мовима у математици као науци и између њих не би треба-
ло да постоје никаква размимоилажења. 

Проблеме математичке апстрактности, односно апстрак-
тности математичких садржаја у настави разматрао је и На-
зиев (Naziev, 2015). Овај аутор истиче да се апстрактни објек-
ти и појмови не појављују само у математици већ и у другим
наукама и наставним предметима, као што је то случај, на
пример, у настави физике (разматрање модела атомског је-
згра), или у зоологији (класе животиња), или у неким дру-
гим наукама (Naziev, 2015, стр. 3). Као један од адекватних
начина смањивања математичке апстрактности, чиме би се
настава математике приближила ученицима, Назиев пре-
длаже разматрање (објашњавање) математичких апстракт-
них појмова уз непрекидно упоређивање са стварима и поја-
вама у реалном свету. Дакле, овај аутор прихвата став да је
математика апстрактна наука, али не занемарује чињеницу
да је она настала из практичних потреба људи што, према
његовом мишљењу, значи да математика не излази ван гра-
ница својих апстракција, те да је апстрактне појмове у мате-
матици неопходно објашњавати конкретним појмовима,
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односно појмовима из реалног света. Оно што је такође ва-
жно напоменути, у настави математике често се полази од
апстрактних појмова, које није могуће објаснити конкрет-
ним појмовима или примерима из непосредне стварности
(Hidi, 2006; Naziev, 2015). Тада се као полазни материјал за ап-
стракцију и идеализацију у математици користе раније ап-
страховани појмови. Таквим поступцима формирају се „ап-
стракције од апстракција“ у којима је, на први поглед, тешко
приметити квантитативне односе и просторне форме окру-
жујуће реалности, али које ипак порекло воде од њих (Na-
ziev, 2015, стр. 4). Дакле, мада су појмови у математици ап-
страктни, они ипак не представљају апсолутно мисаоне
конструкције, већ су повезани са реалношћу. Зато је задатак
наставника да пронађе одговарајуће дидактичке и методич-
ке начине, помоћу којих ће извршити трансформацију ап-
страктних математичких појмова у појмове који ће бити ра-
зумљиви ученику. Функција наставника математике огледа
се и у томе да, поред доброг познавања математике као нау-
ке и познавања наставног рада уопште, са циљем смањења
нивоа математичке апстрактности треба да познаје и теори-
је развоја дечијег мишљења, да наставу математике изводи
у складу са одређеним дидактичким принципима (Шпију-
новић и Маричић, 2016), као и да усклађује наставу матема-
тике са савременим тенденцијама образовања, савременим
методама и средствима учења (Schwartz, 2000; Frenzel et al.,
2010; Naziev, 2015). 

– Језик математике. Осим што је апстрактна, математика је
специфична и по томе што има свој математички језик (Bar-
well, 2013; Fagan, 2005; Kilpatrick & Swafford, 2002; Kurnik, 2006;
Naziev, 2015; O’Halloran, 2005). Чињеница је да језик има зна-
чајну функцију у свим наукама. Он представља један од че-
тири конститутивних елемената сваке науке, јер садржи
појмове и термине карактеристичне за дату науку. Када је о
математици реч, специфичност језика огледа се у томе што
математика много више од говорног језика користи разли-
чите симболе и ознаке којима се представљају математички
појмови. Знаци, симболи и ознаке у математици универзал-
ног су карактера и њихово познавање омогућава свима да
разумеју математичке садржаје. Функција математичког је-
зика у настави математике најбоље се може уочити у раније
поменутој математичкој апстракцији. Математички појмо-
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ви и објекти проучавања већином су апстрактни и чињени-
ца је да их је тешко разумети, односно објаснити, без пра-
вилне употребе математичког језика. Притом, важно је
истаћи да природа математике као науке захтева од настав-
ника да буду строго дисциплиновани при употреби матема-
тичког језика. У супротном долази до неразумевања мате-
матичких садржаја, а самим тим и до слабијег напредовања
у учењу.

Познавање математичког језика значајно је и са станови-
шта квалитетне комуникације и интеракције у настави ма-
тематике, на шта указују различити аутори (Yunus, Oktay,
Isik, 2004; Kurnik, 2006). Према мишљењу неких аутора (Кур-
ник, 2006), један од основних задатака у настави математике
јесте развијање квалитетне комуникације на релацији на-
ставник–ученици. Поред тога, разумевање математичког је-
зика има и шири значај, као што је комуникација у друштве-
ним интеракцијама (Morgan et al., 2014). Курник (2006,
стр. 99), на пример, разликује математички од говорног је-
зика и сматра да је математички језик настао усавршавањем
одређених карактеристика говорног језика, као што су ши-
рина његових изражајних могућности (употреба синонима)
и двосмисленост (употреба хомонима). Када је реч о хомо-
нимима, Курник смара да њихову употребу у настави мате-
матике треба избегавати, јер она може довести до бројних
нејасноћа и неразумевања. Свој став овај аутор илустровао је
примером са појмом „корен“ који у говорном, као и у мате-
матичком језику има вишеструко значење (корен зуба, ко-
рен, биљке, корен живца, квадратни корен, корен једначине,
н-ти корен). С друге стране, употреба синонима у математи-
ци је позитивна, јер она истовремено указује на богатство је-
зика, али и конкретније одређује дати појам, што се може
уочити у појмовима као што су: квадрат, правилни четворо-
угао, ромб са правим углом и слично. На сличан начин, о
„богатству“ математичког језика извештавају и други ауто-
ри (Barwell, 2013; Morgan et al., 2014; Yunus, Oktay, Isik, 2004).
Они, такође, сматрају да у математици постоји мноштво
симбола и знакова, али и да ови симболи омогућавају пре-
цизно математичко изражавање. Зато је на наставнику да
научи ученике како да користе математички језик. Није до-
вољно да ученици језик математике, односно математичке
симболе и појмове, користе само за обележавање одређених
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појава и објеката. Неопходно је разумевање унутрашње гра-
ђе језика, као и разумевање односа између одређених појава
и објеката. Задатак наставника у настави математике јесте,
дакле, да научи ученике да математички комуницирају, као
и да код њих развија и негује математички језик. Поред
усвајања математичких знакова, ознака и симбола (кон-
станта, број, непозната, променљива и слично), функција
наставника огледа се и у томе да ученике научи правилној
употреби математичког језика. Добро познавање матема-
тичког језика и квалитетна математичка комуникација је-
дан су од услова за постизање вишег нивоа успеха ученика у
настави математике.

– Неопходна развијеност математичког мишљења потребног
за учење математике. Развијање математичког мишљења
још једна је од специфичности која заузима значајно место у
настави математике (Blanton, 2008; Цветковић, 1981; Carpen-
ter & Levi, 2000; Првановић, 1970; Usiskin, 1997; Windsor, 2010).
Појам „математичко мишљење“ прилично је сложен и у ли-
тератури још увек није прецизно одређен. Зато се у различи-
тим, релевантним радовима често могу срести и други пој-
мови, као што су: критичко, логичко, апстрактно или ства-
ралачко мишљење (Курник, 2006; Маричић, 2006; Prescott,
2001; Schwartz, 2000). Међутим, може се сматрати да термин
„математичко мишљење“ у основи обухвата све наведене
појмове (Маричић, 2006).

У најширем смислу, математичко мишљење подразумева
логично размишљање помоћу којег се изграђују математич-
ки појмови, појаве и процеси, уочавају сличности и разлике
између њих, откривају њихове међусобне релације и зави-
сности (оперише се њима) и на основу наведеног доносе
одређене одлуке. Према мишљењу Цветковића (1981), један
од основних задатака наставе математике јесте оспособља-
вање ученика да на свет гледају са математичке тачке гле-
дишта, што је могуће остварити оспособљавањем ученика за
усвајање и повезивање математичких појмова. Овај аутор
сматра да процес усвајања појмова представља један од цен-
тралних проблема у настави математике, као и да усвојени
математички појмови представљају основно средство де-
латности математичког мишљења (Цветковић, 1981, стр. 69).
Проблемима математичког мишљења бавио се и Првановић
(1970). Схватање да се математичким мишљењем изграђују
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појмови и откривају математичке релације и зависности
међу њима, те да се на тај начин откривају математичке
истине (чињенице), Првановић сматра уопштеним и непот-
пуним. Један од основних задатака наставе математике,
према његовом мишљењу, јесте оспособљавање ученика да
математички мисле и да знају одлике савременог матема-
тичког мишљења, што се омогућава улажењем у савремену
математику, односно стварањем наставних садржаја усме-
рених на развој мисаоних операција код ученика (Првано-
вић, 1970, стр. 14). Према схватању овог аутора, улога настав-
ника у развоју математичког мишљења код ученика огледа
се у коришћењу различитих метода проблемског учења, где
ученика треба ставити у ситуацију у којој ће он сопственим
размишљањем уочавати и издвајати оно што је математич-
ко. Задатак наставника је да води ученика кроз математичке
ситуације тако да он сâм увиди да се различите ситуације
могу назвати истим именом, што омогућава ученику про-
гресивно оспособљавање да одређена сазнања структуира и
користи их у различитим ситуацијама.

На значај математичког мишљења у својим радовима ука-
зују и други аутори (Prescott, 2000; Schwartz, 2000; Farner i
Dafi, 2002; Kieren, 2004). Иако у својим радовима чешће кори-
сте термин „критичко мишљење“, Прескот и Шварц (Pres-
cott, 2001; Schwartz, 2000), на пример, сматрају да је један од
основних задатака наставника математике да своје ученике
оспособе да математички размишљају. Прескот чак сматра
да оспособљавање ученика да критички (математички) раз-
мишљају има једнаки значај као и њихово оспособљавање за
рачунање и решавање математичких задатака (Prescott,
2001, стр. 26). Један од начина на који треба подстицати уче-
нике да развијају математичко мишљење ови аутори виде у
охрабривању ученика да своје одговоре, предлоге и идеје
гласно искажу, као и да учествују у дискусији са наставни-
ком и другим ученицима. На сличан начин о значају мате-
матичког мишљења пише и Курник (2006, стр. 101), који сма-
тра да математичко мишљење представља темељ за оства-
ривање једног од основних дидактичких принципа, односно
принципа трајности знања. Предуслов за развијање матема-
тичког мишљења код ученика многи аутори виде у развија-
њу математичког језика (Barwell, 2013; Morgan et al., 2014;
Kurnik, 2006; Naziev, 2015), што указује на међусобну повеза-
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ност наведених карактеристика наставе математике, као и
на значај ангажовања наставника у свим подручјима на-
ставног процеса.

У литератури се осим наведених појмова, који подразуме-
вају математичко мишљење, могу срести и појмови као што
су „алгебарско мишљење“ или „алгебарско резоновање“
(Carpenter & Levi, 2000; Greenes & Findell, 1998; Kieren, 2004).
Међутим, на сличан начин као и математичко мишљење,
односно критичко мишљење у математици, „алгебарско
мишљење“ подразумева развој мишљења које укључује ана-
лизирање односа између одређених величина, истицање
структура, уочавање и анализирање промена, генерализа-
цију, проблематику решавања проблема, процењивање, ин-
дуктивно и дедуктивно закључивање и друго (Greenes & Fin-
dell, 1998; Kieren, 2004).

Проблем оспособљавања ученика да математички разми-
шљају, поред конкретних задатака које наставници треба да
испуне реализовањем својих професионалних делатности,
захтева од наставника да добро познају карактеристике
менталних структура својих ученика, као и њихово емотив-
но стање. Једино добрим, односно потпуним познавањем
својих ученика, као и адекватним приступом према сваком
појединачном ученику, наставник ће моћи да на одговарају-
ће начине помогне ученицима у развијању математичког
мишљења.

– Висок ниво активности ученика у настави математике. У пе-
дагошкој литератури често се истиче значај активног уче-
шћа ученика у настави. Било да је реч о активној настави, ак-
тивном учењу, квалитетној школи (Ивић, Пешикан, Антић,
2001; Сузић, 2010; Glaser, 1994; Azuka, 2013), суштина је у томе
да је нагласак стављен на већем ангажовању ученика у на-
ставном процесу. Најчешће се активна настава приказује као
наставни концепт који је супротан традиционалној школи.
Разлике између традиционалне и активне наставе могу се
укратко описати у следећем. Наиме, традиционалну школу
(наставу) карактеришу унапред дефинисани планови и про-
грами, предавачка (монолошка) метода наставног рада, уче-
ник као пасивни слушалац, репродуковање запамћеног гра-
дива и слично. С друге стране, када је реч о активној настави,
она је више усмерена на ученика и његову личност. У актив-
ној настави наставно градиво треба да је добро осмишљено и
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прилагођено интересовањима ученика, у наставним мето-
дама треба да доминирају практичне и радне активности,
лабораторијске вежбе, социјалне активности, као и истра-
живачки задаци (Prenzel, 1992; Сузић, 2005). Овакво виђење
активне наставе односи се на све наставне предмете, а не са-
мо на математику, па се може поставити питање: У чему се
разликује активност ученика у настави математике у односу на
остале наставне предмете и зашто се висок ниво активности
посматра као једна од специфичности наставе математике? По-
стоји више одговора на овако постављено питање, а многи
од њих представљени су у захтевима осталих карактеристи-
ка и специфичности наставе математике. Као што је прет-
ходно поменуто, математика је апстрактна наука која има
свој језик у којем доминирају бројеви, знакови и симболи. За
успешно савладавање математичких садржаја неопходно је
познавање језика математике, који уједно омогућава развој
математичког мишљења. Поменуте специфичности захте-
вају од ученика активно учешће у настави математике, које
подразумева решавање задатака, проналажење различитих
решења, међусобну размену мишљења, постављање пита-
ња, давање одговора, изношење сопствених идеја и слично.
Поред наведених, одговоре на постављено питање треба по-
тражити у још једној специфичности наставе математике, а
која у претходном делу текста није представљена. Реч је о
неопходном континуитету, поступности и систематично-
сти у усвајању математичких садржаја. „Учење математике
и савладавање математичких садржаја представљају надо-
грађујући процес“ (Schwartz, 2000, стр. 63). За разлику од
других наставних предмета (српски језик, биологија, исто-
рија и слично), у настави математике успешно савладавање
нових наставних садржаја добрим делом зависи од тога ко-
лико је ученик оспособљен и колико је добро савладао рани-
је наставно градиво. Сваки нови корак у математици засно-
ван је на претходном. Нова сазнања надограђују се на већ
усвојена, а применом стечених знања врши се њихово утвр-
ђивање и стварају услови за усвајање нових. У таквом проце-
су усвојени садржаји представљају основу за решавање но-
вих задатака и математичких проблема. Успешним савлада-
вањем нових захтева процес стицања знања се не завршава,
већ тек почиње јер тада на ред долази активно учење нових
наставних садржаја и тако редом. Наведени процес предста-
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вља један од разлога због којих Дејић (2000) сматра да на ча-
совима математике треба да доминира хеуристички разго-
вор и дискусија, а не предавање, односно излагање настав-
них садржаја и објашњавање од стране наставника. Настав-
не садржаје неких других наставних предмета могуће је
научити вишеструким ишчитавањем (понављањем чита-
ња), док са математиком то није случај. Учење математике
захтева континуирани рад, као и проналажење различитих
начина за успешно решавање задатака, при чему је неопхо-
дан виши ниво активности ученика. Неки аутори (Егерић,
2008; Kathleen, 1996; Ћебић, 2000) сматрају да математика,
уколико се предаје формалистички, без успостављања одго-
варајућих проблемских ситуација, без занимљивих садржа-
ја који одражавају њихову примену у реалном животу, као и
без активног учествовања свих ученика, врло брзо ученици-
ма може постати досадна, што ће свакако утицати и на ква-
литет њихових постигнућа. 

У настави математике неопходно је да ученици постану
активни учесници наставног процеса који самостално, уз
одређену помоћ наставника, усвајају математичке садржа-
је. Према мишљењу Првановића (1970, стр. 83) организација
наставе математике, као и целокупан рад у математичком
образовању, одвијају се у знаку самосталног формирања ма-
тематичких појмова, самосталног решавања проблема, са-
мосталног проналажења правила, откривања чињеница и
закона у знаку перманентног креативног рада ученика. У
складу са наведеном тврдњом, неки аутори (Azuka, 2013;
Dumma, 2009) важном одредницом у активном учењу мате-
матике сматрају учење засновано на искуствима ученика и
наставника, које називају искуственим учењем. Ови аутори,
такође, сматрају да наставник математике треба да напусти
вербални начин предавања наставног градива и да прихва-
ти метод заснован на активностима ученика. У оваквим
облицима учења, према мишљењу поменутих аутора, неоп-
ходно је да наставници разумеју своје ученике и да схвате
њихове потребе, као и проблеме на које наилазе у савладава-
њу математичких захтева. Таквим приступом осигураће се
квалитетнија сарадња између наставника и ученика, учени-
ци ће бити мотивисани за учење математичких садржаја,
што ће се одразити постизањем вишег нивоа успеха у наста-
ви математике. Један од основних задатака који се ставља
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пред наставнике математике јесте стварање таквих настав-
них ситуација у којима ће ученици сопственом активношћу
усвајати наставне садржаје, формирати математичке појмо-
ве и развијати математичко мишљење. Функција наставни-
ка у том процесу не своди се на „предавање“ математичких
садржаја, већ више подразумева вођење, односно помагање
ученицима да сами уче математичке садржаје и решавају
задатке и проблеме у овом наставном предмету.

На основу увида у карактеристике, односно специфичности
математичких садржаја јасно се уочава значај и функција на-
ставника, као једног од кључних чинилаца квалитетног образов-
ног процеса. Својим ангажовањем и поменутим различитим ди-
дактичко-методичким активностима наставник може значајно
утицати на активност ученика, иницирање њихове мотивације и
развијање интересовања да уче математичке садржаје, што се од
њега у савременом наставном процесу и очекује. У супротном, у
настави заснованој на активности наставника, на излагању на-
ставног градива, на часовима где наставник говори док ученици
слушају, као и неуважавањем карактеристика и специфичности
наставе математике, очекивани успех ученика сигурно ће изо-
стати, а осим тога може доћи и до других, нежељених последица
ширих димензија, о којима је у овом раду било речи.

ЗАКЉУЧНА 
РАЗМА-
ТРАЊА

На основу увида у приказане проблеме у учењу јасно се могу уо-
чити значај и функција наставника, као једног од значајних чи-
нилаца квалитетног процеса образовања. Било да проблеми у
учењу математичких садржаја припадају општијој групи, у виду
промена у развоју ученика, односно у тежини математичких
захтева, или групи проблема инкорпорираних у контекст карак-
теристика и специфичности математичких садржаја, од настав-
ника се очекује адекватна организација у циљу њиховог превази-
лажења и решавања. Зато је за успешну и квалитетну наставу
математике, у старијим разредима основне школе, један од
кључних услова потпуна посвећеност и ангажовање наставника
у свим сегментима наставних делатности. Овде се, пре свега, ми-
сли на квалитетну организацију и реализацију наставе у којој су
ученици равноправни учесници наставног процеса, где заједно
са наставником учествују у организовању наставних активно-
сти. Укључивањем ученика, на пример, у припремање и плани-
рање наставе, ученици активно износе своје идеје, предлоге,
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сугестије, дилеме, питања и слично. Оваквим приступом у оде-
љењу се ствара осећај заједништва, сарадње и разумевања на ре-
лацији наставник – ученик, чиме се уједно повећава и степен мо-
тивације ученика за учење математичких садржаја. Чињеница је
да наставници математике, најпре, треба добро да познају свој
наставни предмет. Међутим, то подразумева да њихова сазнања
у области математике превазилазе захтеве представљене у ци-
љевима и задацима наставе. Другим речима, наставник матема-
тике треба да познаје математичке садржаје у обиму ширем од
оног који је предвиђен наставним планом и програмом. С друге
стране, наставници треба добро да познају све своје ученике, њи-
хове интелектуалне могућности, али и њихову конативну, одно-
сно емотивну страну личности, као и евентуалне проблеме са
којима се ученици сусрећу, и то не само у савладавању матема-
тичких садржаја већ и уопште. У том смислу, значајну функцију
у настави имају дидактичко-методички захтеви и начини на које
наставници ове захтеве остварују. Реч је, најпре, о познавању,
уважавању, али и коришћењу различитих дидактичких принци-
па, дидактичких метода, облика наставног рада, наставних сред-
става и слично.

У складу са дидактичким принципима, као што су принцип
научности, трајности знања или принцип очигледности, настав-
ници треба да комбинују одговарајуће наставне методе, настав-
не облике, као и средства наставног рада. Међутим, активности
наставника се на томе не завршавају. Они морају бити креативни
у свом раду, да осмишљавају нове методе у настави, односно да
проналазе нове начине рада, чиме би сваког појединачног уче-
ника заинтересовали да се бави учењем математике. Дакле, на-
ставник математике треба да прилагоди наставу потребама и
интересовањима ученика, да са њима (ученицима) гради квали-
тетну комуникацију и интеракцију, да сваком ученику омогући
да осети задовољство у напредовању при учењу математичких
садржаја чиме ће они бити мотивисанији да сазнају више, а што
ће им уједно помоћи да стекну виши степен самопоуздања и
вере у сопствене способности. Оваквим приступом и начинима
рада наставници ће код ученика развијати љубав према матема-
тици, а не страх од ње. Уколико се поменути проблеми било које
врсте не препознају, или се њихове последице пренебрегавају те,
у складу са тим, у предметној настави математике занемарују
значајни поступци наставника, изостаће одговарајући ниво и



ПРОБЛЕМИ УЧЕЊА МАТЕМАТИКЕ У ПРЕДМЕТНОЈ НАСТАВИ…

ДРАГИША С. ВУЧИНИЋ 257

квалитет школског успеха ученика, а самим тим и квалитет на-
ставног процеса. 
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DIDACTIC-METHODICAL PROCEDURES 

It is generally known that mathematical knowledge takes on an
increasing importance in the society today. Furthermore, mathemat-
ics finds its application in almost all scientific and practical activities.
In relation to that, it is justifiable to argue that quality education in
the field of mathematics is one of the basic conditions for the profes-
sional and academic progress of each student. However, the results
of various surveys indicate that mathematics is one of the least
favourite subjects and has the lowest score among the pupils in high-
er grades of elementary school.

Heaving in mind the importance of mathematical education, this
paper considered various problems and difficulties which senior
elementary students are facing in the course of learning mathemat-
ics. In accordance with the significant role of a teacher as one of the
key factors in the quality educational process, the paper points to the
possibility of overcoming certain problems in the context of didac-
tic-methodical procedures of mathematics teachers.
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